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AVANT-PROPOS 



L ' organisation de colloques fait partie des taches uni vers itai res 
f ondamentales . En effet, c'est notamment a travers 1 ' inf ormat ion 
reciproque et la discussion collective que lea disciplines 
existent et se developpent, 

Cette remarque est particul lerement vraie dans les domaines a 
vocation pluridiscipl inaire comme 1 ' orthophon ie , oii xl est 
decisif de creer des articulations, des eclairages reciproques et 
des collaborations; et - pourquoi pas ? -de reconsiderer des 
front ieres que 1 ' on tenait auparavant pour solidement etablies. 

Les echanges ont d'ailleurs ete d'autant plus fructueux que les 
prat.ciens et les chercheurs n ' ont jamais const itue - pendant ces 
journaes de colloque - des camps plus ou m»^^ns antagonistes : les 
orateurs et leurs inter locuteiirs appartenaient aux deux milieux, 

II est heureux que les Actes d'un colloque d ' orthophonie 
paraissent dans une revue qui s'adresse pr incipalement a des 
linguistes. Une reflexion sur les f onct ionnements difficiles de 
la communication verbale ne peut que stimuler la reflexion 
theorique. 



Bernard Py 
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prese:<tatioh 



Le premier coUoque d 'orthophome/logopedie s'est deroule les 9 et 
10 mars 1990 a la Faculte des Lettres de Neuchatel, autour du theme 
"les situations de communication". Ce theme a ete retenu. parce qu'il 
est au centre des preoccupations actuelles des specialistes concernes 
par les sciences du langage. Con(;u comme un lieu d'echange, ce 
coUoque a montre. au-dela des particularit^s institutionnel les et des 
modes d'exercice des activites professionnel les, qu'une reflexion 
entre chercheurs et praticiens est non seulement possible, mais aussi 
fructueuse. En effet, c<^s rencontres interdisciplinaires ont permis de 
mettre en evidence un certain nombre de points communs. mais aussi des 
eclairages differents a propos d'un theme qui apparaitra peut-etre aux 
yeux de certains com«-.e soumis a un effet de mode et aborde dans des 
domaines professi onnel s qui depassent largement le cadre des sciences 
du langage. Or les presentations de pratiques relevant de differentes 
disciplines ont a. contraire souligne la complexite des multiples 
aspects impliques dans les situations de communication, et la 
necessite d 'approfondir les theorisations possibles de cette notion. 

Ainsi, etant donne le caractere interdisciplinaire de ce coUoque. 
les themes abordes dans les articles de ce numero des TRANEL se font 
I'echo de la diversite des references a la fois theonques et 
pratiques des auteurs: logopedie/orthophonie, linguistique. didactique 
des langues. sciences de I'education, psychologie et psychiatrie. Ceci 
explique aussi le caractere "mosaique" de ce numero. 

Lors du coUoque, chaque demi-journee comprenait une conference 
pleniere et des groupes de travail mtroJuits par un expose. La 
discussion ctait ensuite animee par un moderateur. Toutefois, pour la 
publication des actes, il nous a paru preferable de regrouper les 
conferences qui donnent une representation de I'etat actuel des 
reflexions concernant I'abord des situations de communication, aussi 
bien du point de vue des theories linguistiques que de I'elaboration 
d'une theorie des pratiques therapeut iques prenant appui sur 
differentes disriplines. C'est ainsi que -F de PIETRO. Unguiste, 
situe les bases epistcmologiques du c^ . ethno-methodologique* dans 
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lequel s'lnserent certaines analyses conversationnelles, dans 
rhistoire recente de la linguistique europeenne; il montre, sur la 
base d'exemples, en quoi ce type de demarche peut etre pertinent pour 
1 'analyse d 'interactions verbales. M.-P. de PARTZ, logopediste. pour 
sa part, retrace revolution des pratiques de traitement des troubles 
acquis du langage, evolution qui atteste la prise en compte 
progressive du role joue par les situations de communication. Elle 
illustre son propos par des exemples s'inspirant des approches 
pragmatiques. Enfin, A. TOSCANELLI, logopediste, releve le caractere 
necessairement pluridisciplinaire du traitement des graves troubles du 
langage cliez les enfants d'age pre-scol ai re. En s'appuyant sur des 
exemples de sa pratique aupres d'enfants poly-handicapes, elle montre 
que le developpement du langage verbal s'enracine dans le 
developpement de la communication interpersonnelle au sens large. Pour 
cela, les references theoriques sont a la fois diverses et 
complementaires (psychologie genetique cognitive et interactionni ste, 
psycho-motrici te» etc.). 

Quant aux presentations effectuees dans le cadre des groupes de 
travail, nous les reunissons en fonction de quatre themes generaux. 
Tout d'abord, les textes de M. 6AUTHIER-MATTIELL0, de D. LABOUREL et 
collabora+eurs, de C. OTHENIN-GIRARD et de M.-C ROSAT analysent de 
differents points de vue 1 'influence de la diversite des situations 
d'interaction sur les caracteri stiques de la production verbale. Ces 
autcurs s'appuyent dans leur demonstration sur des situations 
proposees aussi bien a des enfants (avec ou sans trouble du langage) 
qu'a des adultes aphasiques. 

D'autres auteurs s'attachent davantage a I'analyse des roles 
respectifs des interlocuteurs dans des entretiens, et aux implicites 
vehicules a propos de ces roles, soit d'un point de vue psychologique, 
comme dans les articles de M. GROSSEN et de P. MARC, soit d'un point 
de vue plus linguistique comme dans 1 'article de H. HATTHEY. 

9 
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O'autres auteurs encore presentent des etudes relatives aux 
interactions entre des adultes et des jeunes enfants. P. MARRO et S. 
KRAPF-MOINE se centrent plutot sur les developpements cognitif et 
coRMTiunicati f comme prealables au developpemont du langage verbal chez 
des enfants handicapes mentaux. B. PIERARO analyse le langage adresse 
par la mere a son enfant presentant ou non un retard de developpement 
du langage. S. ViNTER etudie le role de 1 'imitation par la mere des 
productions verbales de son enfant sourd. 

Enfin, les dernieres contributions abordent la question des 
interactions adultes-enfants dans un cadre therapeutique. F. CORNAZ, 
T. PARIS et J. -J. ABBOU presentent I'experience d'un lieu d'echange 
dans un cadre institutionnel . 0. GABUS et M. PAREL decrivent une 
situation de co-animation de groupe^ et analysent les divers roles des 
participant: R. TRAUBE traite de la nature de la relation qui 
s'etablit entre le therapeute, 1 'enfant et sa famille dans une 
perspective systemique. 

Nous ne saurions terminer cette presentation sans remercier les 
conferenciers et les intervenants qui ont tous accepte de publier leur 
intervention, les moderateurs des groupes de travai 1 . dont 1 a 
participation n'apparait pas dans ce numero, mais qui ont largement 
contribue au bon deroulement de ces journees et notamment a la 
richesse des discussions. Enfin, la collaboration de Mmes M. 
NIEOERHAUSER, P. MARRO et M. o^i SEIDLITZ nous a ete tres precieuse 
lors de la preparation du coHoque et des actes que nous avons le 
plaisir de presenter aujourd'hui a un plus large public. Qu'elles en 
soient ici chaleureusement remerciees. 



Jocelyne BUTTET SOVlLLA 



Genevieve de WECK 
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Le d6soxdre apparent de la 
conversation 

Qu«lqutts apport:s dm la linguistiqua 4 la 
cosKpr^hansion das intaractions 

<(Moi, quand j ^utilise un mot, dit Humpty 
Dumpty sur un ton assez m^prisant, il 
sjgnifie exactement ce gue j'ai d4cid4 
qu'il doit signifier, ni plus ni inoins.» 
<(La question est de savoir, dit Alice, 
si vous avez ie droit de donner tant de 
significations diff^rentes aux mots.» 
«La question est de savoir qui a le 
pouvoir, dit Humpty Dumpty, voild tout.» 
(Lewis Caroll: Alice au pays des merveilles) 

La linguist ique, lorsqu'elle est amende ^ collaborer avec des 
praticiens, dans le but de mieux comprendre 1' ensemble des ph6- 
nom^nes en jeu dans la communication, doit d'abord faire acte de 
modestie: la communication - et 1 ' interaction sociale en face A 
face - n'est pas seulement, et peut-5tre pas en premier lieu, un 
probl^me ce lanqage! 

Cette affirmation peut surprendre venant d*un linguiste. Bien 
sQr, dans la plupart des cas, le langage intervient, et il est 
pr6f6rable, pour communiquer, de pouvoir construire des ^nonces 
verbaux qui font sens, qui sont interpr^tables par les autres 
participants i la situation. C'est pour cela d'ailleurs que lin- 
guistes et orthophonistes ont, depuis longtemps, entretenu des 
rapports privilegi6s, afin de cerner les difficult6s langagieres 
~ li6es ii la maltrise du syst^me phonologique (Jakobson, 1969), 
a 1 'enchalnement des mots, A I'acc^s au lexique, etc.- qui empe- 
chent parfois le bon d6roulement de la communication. Cependant, 
la communication entre deux ou plusieurs personnes ne se r^duit 
en aucun cas A la simple transmission unidirectionnelle, dans un 
code d6termin6, de signaux vocaux d'un 6metteur A un r6cepteur! 
Comme le sugg^re bien le terme d 'intsraction, elle consiste en 
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une action commune et r6ciproque des participants, entre 
lesquels s'6tablit une relation interpersonnelle; d'autre part, 
la communicatioi: ne peut se dferouler que dans un contexte social 
(plus ou moins) d6fini, elle implique des objectifs et des 
regies de comport ement (plus ou moins ) partag6s par les 
participants, etc. 

Ainsi, plusieurs disciplines sont direct ement concern6es : la 
psychologie et la psychanalyse bien sQr — les sujets sont 
porteurs d'une histoire, d*un v6cu — , la sociologie et I'ethno- 
logie aussi — puisque les regies qui sous-tendent le comporte- 
ment et son interpretation ne valent jamais que dans le groupe 
culturel qui les a d6velopp6es. Nous savons tous, en grande par- 
tie intuitivement, que les facteurs qui d6terminent la r6ussite 
ou l'6chec d*un 6change communicatif ne dependent que partielle- 
ment de la competence purement linguii?tique des participants! 
Aussi, dans la perspective qui est la notre de contribuer A r6- 
soudre certains probl^mes qui apparaissent dans la communica- 
tion, la vraie question revient ^ mieux comprendre pourquoi la 
commnication * passe* ou non, et comment elle 'passe*, A compren- 
dre pourquoi on ressent parfois un sentiment de malaise ou au 
contraire de progr^s, A saisir finalement la multiplicity des 
ir.6canismes intttractlfs qui rendent possible la construction 
commune d'un cadre, d'un sens et d'une relation. Comme le souli- 
gne C. Kerbrat-Orecchioni, une telle 6tude ne peut €tre conduite 
isol6ment: "I*int6r6t essentiel de la pragmatique des interac- 
tions conversat ionnelles , c'est qu'elle a vocation A fitre 
transdisciplinaire" (1989, p. 21). 

Dans ce concert, on se demandera d^s lors ce que la linguis- 
tique, avec ses outils parfois tr^s sophistiqu6s, peut apporter 
comme 6clairage particulier. Fondamentalement, et de mani^re 
privil6gi6e, le langage** const itue a la fois 1 ' instrunftnt et 
I'ttxprttssion de ces divers m6canismes: 1' instrument car c'est 
par le langage que se construisent cadre, sens et relation; 
1' expression car, sous forme de Mrquas stoiotiqufts obs*rva- 
bias, le langage conserve des traces de 1 ' ensemble des ph6nom^- 
nes en jeu dans la communication. Nous essaierons done de 




presenter, sur la base d'exemples concrets, certains d^veloppe- 
ments r6cents de la lingiiistique qui, par 1 ' observation de mar- 
ques pr6sentes d la surface des discours, permettent de nii'^ux 
comprendre les m^canismes en jeu dans 1 ' interaction et, ce fai- 
sant, d'enrichir les apports ant^rieurs de la linguistique 
structurale. Pour ce faire, nous parcourrons d'abord le chemine- 
ment qui, depuis Saussure, a amen6 la linguistique d s'occuper 
de conui.unicat ion et, progressivement , ^ mieux en saisir les 
616raents constitutif s . Puis, nous envisagerons quelques exemples 
qui, par les probldmes qu'ils mettent en Evidence, 6clairent 
certains m^canismes f ondamentaux de 1 ' interaction^. 

1. Dtt 1« linguistiqiitt structural^ A la coamunication 

D6s Saussure, et jusqu*A la grarwnaire g6n6rative de Chomsky, la 
linguistique a 61abor6 un ensemble d'outils m^thodologiques et 
de concepts qui se sont av6r6s d'une grande utility pour d^crire 
la constitution du sens dans la phrase. II suffit de rappeler 
ici les notions de structure, de valeur, de transformation, de 
competence, etc., qui toutes ont fourni aux praticiens des ins- 
truments utiles pour traiter certaines difficult6s de la commu- 
nication: priority de la maltrise des oppositions distinctives 
pour am61iorer la prononciation, travail sur les axes associa- 
tifs '^t syntagmatiques, importance de la cr6ativit6 r6gie par 
des regies, etc. Ces apports d6coulent d'une reflexion renouve- 
16e sur les fondements d'une veritable science du langage qui a 
d^s lors privil6gi6 la description par rapport d 1 'Evaluation et 
1 ' oral par rapport d 1 ' 6crit . Dans cette perspective, la 
linguistique structurale a fortement insist^ sur le caract^re 
social et la f onction communicative des langues : "La f onction 
essentielle de cet inatruaant qu'est une langue est celle de 
coaaunication : le frangais, par exemple, est avant tout 
I'outil qui permet aux gens «de langue francaise» d'entrer en 
rapport les uns avec les autres" (Martinet, 1970, p. 9). 

Pourtant, on peut s'^tonner aujourd*hui de la conception quelque 
peu r^ductrice de la communication qui 6mane de ces approches . 
En ef fet , la communication y est essentiellement consid6r6e 
comme la transmission unidirectionnelle d'un contenu s6mantique 
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d'une personne ^ une autre, au moyen de la langue qui, pour 
Saussure, repr6sente "la pens6e organis6e dans la matidre 
phonique" (Saussure, 1916, p. 155). Comme le soulignent Bachmann 
et al. (1981, p. 20), "dans cet univers 6galitaire et transparent, 
il ne s'6change que des id6es". Autrement dit, la linguist ique — 
influenc6e en cela par le module math6matique de Shannon et 
Weaver (1949)- a longtemps n6glig6 plusieurs aspects 
constitutifs dm Im conaunlcmtion, en part icu Her: 

1. Sa dimension actlonnslls : dans la communication, non 
seulement on parle du monde, on 6change des id6es, mais on 
agit, on 6tablit une relation, on influence son interlocu- 
teur . Or, 1 'activity effective du sujet parlant est exclue 
de I'objet premier de la linguistique tant chez Saussure — 
dans la parole — que dans la grammaire g6n6rative 
trans format ionnelle — dans la performance, 

2. Sa dimension Intttrmctlonnsllc : au-dela du monologue, 
la par-^le est toujours adres36e A un interlocuteur concret, 
auquel il faut s 'adapter en permanence, en pr^sumant ce 
qu*il sait d6jd ou ignore, en interpr6tant comme un feed- 
bac)c les signes de comprehension ou d' incomprehension qu'il 
nous renvoie, les traces d* inattention qu'il laisse trans- 
para it re, etc. Comme le dit Bakhtine (1978, p. 102), 
"1 ' orientation dialogiq.ie d'j di scours est, nature llement, 
un ph6nom6ne propre d tout- discours. C*est la fixation na- 
turelle de toute parole vivante. Sur toutes ses voies vers 
I'obiet, dans toutes les directions, le discours en rencon- 
tre un autre, "Stranger* , et ne peut 6viter une action vive 
et intense avec lui". 

3. Sa veritable dimension socimla; si, en tant que conven- 
tion (plus ou moins) partag6e, la langue saussurienne est 
par nature sociale, c'est aussi comme moyen de distinction 
entre les dif f 6rents groupes socioculturels que le langage 
prend toute son importance dans le processus social de la 
communication, 

4 . Le pouvoir r4£4r«nti«l des langues ; en raison de 1 ' ex- 
clusion du r6f 6rent dans la conception saussurienne du si- 
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gne, la situation, le contexte physique de la communication 
est rejet6 dans 1 'extralinguistique . 

5. Enfin, la nature v«ri«tionn«ll« des langues; contrai- 
rement d ce que presuppose ce premier module de la communi- 
cation, le code utilise dans 1 * interaction n'est jamais to- 
talement predetermine ni totalement partage par les inter- 
locuteurs. La communication suscite par consequent des phe- 
nom^nes d*a justement, de neocodage, qui participent du pro- 
cessus de reconstruction sociale permanente du syst^me de 
la langue. 

One telle reduction dans la conception de la communication rend 
probiematique la comprehension d*evenements reels de communi- 
cation. Par exemple, que faire dans I'echange presente ci-des- 
sous de toutes les "scories" qui emaillent le discours (faux- 
departs, reprises, elements phatiques, etc.)? Comment traiter la 
"faute" qui apparalt dans 1 * intervention de A, un locuteur non- 
francophone, et qui pourtant est reprise, sous une forme 
legerement differente, par son interlocuteur natif (N) ? 

(1) N c'est oui oui tout A fait . c'est . on a de la 

peine A imaginer ga mais c'est comme ga lA-bas . 
par exemple . sur dix enfants qui vont a la 
guerre y*en a neuf qui meurent . et puis du du s/ 
. . de celui qui reste . un sur deux es^-. invalide 
. oui c'est 
A oui . lis n^ottt p«« Is chanctt . 
N non non i(l)«vont pas 1« chancs et pis i sont 
. bon . mais 1(1) s-aiment ga aussi 

(corpus FNRS) 

Nous y reviendrons . Pour 1' instant, contentons-nous de constater 
les lacunes qui, si elles ne dolvent pourtant pas faire oublier 
tout ce que ces courants ont apporte, susciten*: diverses ques- 
tions. D'abord, d*un point de vue externe, on se demandera bien 
sQr si la linguistique les a combiees, et si elle est encore A 
m§me aujcurd*hui d'apporter sa contribution aux interrogations 
des praticiens face aux difficultes de communication auxquelleo 
ils sont conf rentes. Ensuite, d*un point de vue interne, c'est- 
ii-dire en ce qui concerne la linguistique elle-m^me, on se de- 
mandera si ces phenom^nea font vraiment partie de I'objet qui 
est le sien. Nous tenterons d'esquisser ici une reponse positive 
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ii ces ceux questions, et de montrer ainsi que la linguistique a, 
ces dernidres ann6es, sans cesser d'etre elle-m^me, gagn6 comme 
le dit C. Kerbrat-Orecchioni "un surcrolt de pertinence" (1989, 
p. 7). Pour ce faire, nous aliens A present envisager deux mo- 
ments caract6ristiques de l*6volution de cette science: la prag- 
matique sociale et 1' analyse conversationnelle . 

3. Cn prsaittr dftpmssttsttnt : sociolingulstiqua At 
prmgmmtlqutt 

D^s les ann6es 60, divers travaux paraissent, de mani^re ind6- 
pendante et d'ailleurs pas tou jours int6gr6e, qui remettent en 
discussion certains des 616ments mentionn6s ci-dessus. 

Aux Etats-Unis, la sociolinguistique, incarn6e par W. Labov 
(1976) et J. Fishman (1971), d6montre que la pr6tendue "varia- 
tion libre" des structuralistes est structur6e! De nombreuses 
variantes, autres que combinatoires , qui apparaissent dans les 
descriptions des langues peuvent Stre expliqu6es pour autant 
qu'on prenne en consideration le contexte et les caract6rist i- 
ques sociales des interlocuteurs . Aux divers types de situations 
(formelle/informelle, publique/priv6e, etc.), aux domaines te la 
vie sociale (famille, 6cole, travail, etc) correspondent des 
•^styles" en partie distincts; aux groupes sociaux correspondent, 
qu'ils les revendiquent ou non, des differences quant A la pro- 
nonciation, le lexique, la syntaxe, etc. II n*est done pas pos- 
sible, pour comprendre le f onctionnement de la communication et 
d6crire le syst^me linguistique qui en est 1' instrument d'exclu- 
re le contttxttt soclml — puisque celui-ci contribue A conf6rer 
au discours sa forme effective; on ne peut plus non plus consi- 
d6rer les interlocuteurs comme interchangeables : le discours de 
chacun d'entre nous comporte des marques qui t6moignent de notre 
histoire sociale, qui manifestent des appartenances, qui 
contribuent ^ d^finir notre identity et la relation qu ' on 
instaure avec nos interlocuteurs. Dans 1 ' interaction, quand 
elles sont pergues, ces marques sont interpr6t6es par nos inter- 
locuteurs — ce qui montre bien que la communication n' se resume 
pas a un simple ^change d'id^es, mais qu'elle cons_*ste en un jeu 
subtil de distinction et d'identif ication.*^ 
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D6s la mSme p6riode, des philosophes — A la suite de Austin 
(1970) - et des linguistes — d la suite de Benveniste (1966) et 
Jakobson (1963) - mettent en Evidence les prcpri6t6s particuli^- 
res de certaines unites linguistiques : les dAlctiqu^s et les 
vttrbtts p«rf ormatif • . Les d6ictiques, tels que 'ici', *mainte- 
nant', 'je', etc. ont v-:ette particularity qu'ils ne peuvent $tre 
d6finis que par leur cont«xt« d' 4nonclatlon : "Je", c'est 
celui qui est en train de dire 'je'. Ces unites font ainsi res- 
sortir les potentialit6s r6f6rentielles des langues et, en par- 
ticulier, la relation privil6gi6e que le langage entretient avec 
son contexte d 'utilisation . Les verbes performatif s, tels que 
'promettre', 'f^liciter*, 'ordonner', 'saluer', etc., mettent, 
eux; en Evidence la dimension actionnelle du langage: en les 
utilisant de mani^re appropri6e, le locuteur effectue I'acte que 
ces verbes d^nomment, comme cela res sort dans I'exemple (2) : 

(2) Je f^licite les lecteurs de leur perseverance. 

Mais surtout, on s'est rapidement rendu compte alors que toute 
6nonciation, m§me les simples 'declaratives', revenait finale- 
ment A 1 ' ef f ectuat: on d'un act«, de demande, d' assertion, etc., 
d'ou le titre de I'ouvrage de Austin: "How to do things with 
words" (1962), en frangais "Quand dire c'est f aire" (1 970) . La 
th4oria das actas da langaga a ainsi montr^ que le rysteme 
m6me de la langue — dont la aociolinguistique avait montr6 qu'il 
6tait structure socialement - 6tait 6galement structure pour 
agir et qu'il n'est possible ni de d^crire une langue sans 
recenser les structures dont elle dispose A cet effet ni de 
comprendre le r61e du langage dans la communication sans prendre 
en consideration les actes qu'il permet d' ef fectuer^ ! En 
explicitant les diverses fonctions (expressive, appellative, 
phatique, r6f6rentielle, m6talinguistique et poetique) que peut 
remplir le langage, le c6l6bre module de la communication 
propose en 1 963 par R . Jakobson, bien qu ' inspire par celui de 
Shannon et Weaver (1949) , t^moigne de cette convergence des 
vis^es vers une prise en compte plus large des diverses 
composantes de la communication . 
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4. 



Un sacond d4pi 



mt : 1 ' analysa conv«rsai:ionn«ll« 



Toutefois, dans la sociolinguistique corr^lationniste et la 
pragmatique, la perspective rest© f ondamentalement nonologala, 
sans prendre en consideration les reactions qu'un 6nonc6 provo- 
que Chez les interlocuteurS . Or, la communication est fondamen- 
talement dialogala, inter-active. Cela ne signifie pas seule- 
ment qu ' un message est adress6 A un destinataire, mais surtout 
qu'il ne prend r6ellement son sens que lorsqu'il y a eu "accus6 
de reception", lorscjue ce destinataire, ayant interprets, Inte- 
gra certaines des donnSes du message initial, est devenu desti- 
nateur ^ son tour. Dans I'exemple fictif ci-dessous, c'est d'une 
certaine maniSre le second inter locuteur qui donne au premier 
6nonc6 sa valeur d' invitation — invitation que, d'ailleurs, il 
re jette : 

(3) X y'a 1' dernier Fellini qui passe au Scala 



Autrement dit, la sans, dans sa compl4tuda, mst conatrult 
intar activanant , comme le montre bien le couple ques- 
tion/r6ponse ou 1* intonation montante de la question peut etre 
d6crite comme une marque d* inachSvement, qui appelle une suite. 

D^s les annSes 70, la linguist ique a ainsi abordS I'analysa da 
Gonvarsations authantiquas pour en dScrire le dSroulement, 
en expliquer lo f onctionnement et les f;cntraintes . On a pu alors 
montrer par exemple (ce que nous savons tous plus ou moins in- 
tuitivement ! ) que certaines des "scories" que recSle le discours 
representaient un proc6d6 — intSgrS a notre competence communi- 
cative ~ pour conserver notre tour de parolo tout en r6fl6chis-- 
sant a ce que nous aliens dire... C. Kerbrcit-Orecchioni cite ^ 
ce propos les travaux de Goodwin (1981) qui, dans un chapitre 
intitule ' le disordre apparent du discours naturel', "montre 
qu'une observation minutieuse de ce qui se passe ef f ect ivement 
dans les conversations fait apparattre que tr^s souvent I'ina- 
ch6vement syntaxique ou les diverses formes d' allongement 
("heu", r6p6tition, etc.) coincident avec une baisse d'attention 
de l*auditeur, marquee par un d^tournement prolong^ du regard, 
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mais j'ai trop de travail ce soir 
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et que ces divers proc6d6s ont pour fonction de reconqu§rir ce 
regard, done de r6tablir le contact, la phrase se poursuivant 
normalement une fois que se trouve restaur^ le contact oculaire 
et communicatif " (Kerbrat-Orecchioni, 1989, p. 11). Apr^s les 
variantes libres, ce sont ainsi les scories du module math^mati- 
que de la communication qui se voient dot6es d'une valeur fonc- 
tionnelle: elles aussi contribuent d la construction commune du 
sens et d la gestion collective de 1' interaction . 

Les travaux portant sur 1 'analyse de conversations authentiques 
ont permis de distinguer deux types de contraintes interd6pen- 
dantes dont les interlocuteurs doivent tenir compte pour gerer 
ensemble la communication: les contralnttta «tructur#ll«3 et 
les contrainttts ritu«ll«« . En ce qui concerne les premieres, 
Roulet et al.(l985) ont montr6 que toute conversation 6tait 
structur6e hi6rarchiquement et pouvait §tre analys6e, un peu 
comme la phrase, en unites de rangs diff6rents. lis distinguent 
la transaction (unit6 maximale dc nature interact ionnelle et 
portant s*:r un m§me objet), l*4chang« (plus petite unit6 dialo- 
gale d*une conversaLion) , 1 * intarvantion (unit6 monologale ma- 
ximale) et l*acta da Xangaga (constituant monologal minimal) . 
D'autres se sont occup6s de la struct^ e des ^changes et des ty- 
pes d*6changes qu'on rencontre (^changes d*ouverture et de clo- 
ture, confirmatifs c-t r6parateurs, enchSss^s, etc.). D'autres, 
encore, ont analyst les mfecanismes deallocation des tours de pa- 
role et, en particulier, les places transitionnelles, ces lieux 
qui peuvent indiquer le d6but ou la fin d'un tour de parole et 
ou peut se faire la selection du tour suivant^. L 'ensemble de 
ces travaux conduit vers 1 ' 61aOOration d'une veritable gramnai- 
ra da Xa convaraation — qui, comme la gramma ire de la phrase, 
fait partie integrant© de la competence des membres d'une commu- 
naut6 linguistique . Les regies propos6es explicitent en effet 
les m6canismes linguistiques que nous mettons en oeuvre dans nos 
interactions quotidiennes . Indirectement, de tels travaux s'avd- 
rent par consequent utiles 6galement pour comprendre certaines 
des difficult^s qui apparaissent parfois dans la communication, 
lorsque I'un des interlocuteurs monopolise la parole, ou qu'un 
autre ne peut jamais *en placer une* . 
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Les contraintes rituelles, dont depend un d^roulement si possi- 
ble harmonieux de 1 ' interaction, ressortissent d*abord d'une 
psychosociologie de la communication; mais notre competence lan- 
gagi^re comporte des m^canismes, inscrits dans la langue, qui 
nous permettent de nous y adapter. En particulier, toute langue 
cont lent des proc6d6s qui rendent possible ce que le sociologue 
E.Goffman a appel6 le travail d* figuration, c ' est-a-dire les 
procedures mises en oeuvre pour manager sa 'face' et celles de 
ses interlocuteurs (Goffman 1974) . Par exemple, tout ordre im- 
plique un empietement sur le territoire de 1' autre, une menace 
pour sa face : A moins que la situation le permette (en raison 
des relations entre les interactants, de I'urgence de la situa- 
tion, etc.)/ il est pour le moins difficile de dire a quelqu'un, 
au moyen d'un acte de langage direct: 

(4) je vous ordonne de sortir! 

mais le francais, comme toute langue, dispose de m^canismes lin- 
guistiques et conversationnels, fortement convcntionnalis^s - 
c*est-A-dire inscrits dans le syst^me -, qui permettent de r6a- 
liser le m§me acte sous une forme plus ou moins indirecte^, par 
exemple : 

(5) Puis-je vous demander de sortir un instant? 
<6) Auriez-vous I'amabilit^ de nous laisser seuls? 
(7) J'ai besoin d'etre seul un moment. 

Sans entrer dans le detail de 1 'analyse, on remarquera ici que 
la forme interrogative donne I'impression que c'est le 
destinataire qui decide finalement de sorti-: et que le fait d'y 
recourir att^nue par consequent la menace que constitue 
in6vitablement une telle demande. Le travail de figuration joue 
un role important dans le d^roulement d'une Interaction. II est 
pour une large part responsable du d^roulement parfois bien 
complexe et tortueux des conversations. 

On remarquera d'ailieurs que ce travail est d'autant plus impor- 
tant lorsque la communication est d6j^ rendue difficile par 
l*aayn4tri« des interactants, dans les interactions entre le 
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th6rapeute et son patient, entre un locuteur natii et un resjor- 
tissant d*une autre langue, etc. En effet, afin de reiirire possi- 
ble la communi cation, de faciliter 1 ' intercompr6hension, le par- 
tenaire "fort" se doit alors de recourir des proc6d6s de cla- 
rification et de simplification tels que la reformulation, etc.; 
de m§me, pour que la conversation ne s'61oigne pas trop des nor- 
mes de la langue utilis6e, voire pour enseigner cette langue, il 
est parfois amen6 A corriger les 6nonces du partenaire "faible", 
comme dans I'exemple ci-dessous extrait d'une conversation entre 
un francophone (N) et un germanophone (A) : 



A 


euh: . . . pendant le 


. les dernidres 




vacances euh 


. je: . . 


je : . . euh . j'ai 


N 


6t6 






A 


6t6 






N 


je suis all6 






A 


A . Kenia 






N 


au Kenia 






A 


au Kenia oui 


. oui en: 


, , au pr [5] temps? 


N 


au printemps 






A 


au printemps 


oui 


(Corpus Bfile 



Cependant, toutes ces activit6s constituent en m€me temps autant 
de menaces pour la face de 1 ' interlocuteur . Elles appellent par 
consequent, en contre-part ie, la mise en oeuvre d'autres strate- 
gies, de figuration, qui pr6viennent ces menaces (le rire peut A 
cet 6gard jouer un r6le important!)^. 

Pour 1' instant, il nous suffira de constater que 1 'ensemble de 
ces travaux confirment 1 ' importance de la dimension interaction- 
nelle de la communication, tout en d6montrant que cette dimen- 
sion peut §tre appr6hend6e de mani^re productive par 1 'analyse 
linguistique . 

L'analyse conversationnelle trouve aujourd'hui son aboutissement 
le plus radical dans 1 ' •thnOBi4thodologi«, un courant issu de 
la sociologie. Selon les ethnom^thodologues, "la r6alit6 sociale 
n'est pas donn6e object ivement, mais elle est fabriqu6e constam- 
ment par les acteurs sociaux dans leurs interactions. En d'au- 
tres termes, elle est le produit de ces interactions. (...) La 
constitution de la r6alit6 sociale s'accomplit d'une fa<?on 
Structuv6e, ordonn6e et mjthodique. Les membres disposent de 
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certaines 'm^thodes' pour organiser leurs interactions (...). Le 
terme * ethnom^thodologie ' d6signe done la m^thodologie pratiqu6e 
par les membres d'une soci6t6 dans 1 *accomplis3ement de leurs 
activit^s" (Gxilich, sous presse) . Concr^tement, il s'agit alors 
de d^crire minutieusement , empiriquement , le deroulement des in- 
teractions pour faire ressortir les diverses m6thodes mises en 
oeuvre con jointement par les acteurs pour communiquer . L'exemple 
(9) ci-dessous, extrait d'une conversation entre un francophone 
(N) et un germanophone (A) et dans lequel on peut observer 1' ap- 
parition d'un schema interactif recurrent, illustre I'une de ces 
m6thodes, la reformulation, k laquelle on recourt pour r^sou- 
dre des difficult6s (r6elles ou pr6sum6es) de formulation et/ou 
d ' intercompr^hension® : 

(9> N depuis combien d'temps tu apprends le fran-^air? 
A eh quo i ? 

N +depuis combien de temps apprends-tu le 
frangais? ( (accentue chaque mot)), 

(corpus BSle) 

On trouve 6galement parmi ces m^thodes les proc^d^s d * a 1 locat ion 
des tours de parole, les proc6d6s de correction, d * expl icat ion, 
d 'enseignement/apprent issage, etc. qui, tous, se r6aliser.t lin- 
guist iquement dans des sch6mas structures et r^currents. N'ous 
verrons d'autres exemples par la suite^. Outre qu'elle insiste 
sur la nature interact ionnel le de la conversation, et meme de la 
construction de la r^alit^ sociale, 1 'ethnom6thodologie aborde 
directement le cinqui^me aspect constitutif de la communication 
que nous signalions dans notre critique du structuralisme : 1 'il- 
lusion du code determine et partag6. En effet, 1 ' ethnom^thodolo- 
gie insiste sur les proc«»»u» d« (r«) d6f inition dont le co- 
de, la situation, les normes sociales sont I'objet, en permanen- 
ce, dans les interactions. Par exemple, la valeur de salutation 
que poss^de Tc geste d'enlever son chapeau ne pcrdure que parco 
que cette valeur se trouve confirmee, r6guli6remcnt, dans des 
interactions quotidiennes apparemment anodines; de meme, la si- 
gnification du terme 'd^mocratie qui fait d'ailleurs souvent 
I'objet de n6gociat ions . . . De m6me encore, pour certains pa- 
tients dont la deviance, I'anormalit^ n'existcnt qu ' act ua 1 is^cs 
par des interactants qui les d6f iniss'^i t comme telles!... 
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5. Vmrm unm linguistiqui <!• la couunicmtion 

L' ensemble des courants que nous avons bri^vement pr6sent6s re- 
mettent en question I'objet de la linguistique tel qu'il 6tait 
d6fini dans le structuralisme et la grammaire g6n6rative. Cette 
Evolution ne s'est pas faite sans heurts, certains reprochant i 
ces nouvelles tendances de s'aventurer "imprudemment en des 
terres 6trang6res" (C .Kerbrat-Orecchioni, 1989, p. 20). S'agit-il 
encore de linguistique? Comme cette auteure, je pense que c'est 
1^ un f aux-d6bat 1 D'abord, il ne s'agit pas de nier I'apport des 
theories antferieures . Ensuite, ce qui me pa rait v6ritablement 
const itut if du travail linguistique, et qui repr6sente 1' apport 
sp6cifique du i^nguiste dans la perspective transdisciplinaire 
que nous pr6nons, c*est le fait de travailler sur des traces 
formelles, sur des marques obs«rvablas d la surface des 
discours afin d'y rep6rer des r6gularit6s signif icatives . 

Mais surtout, ce qui nous parait important, c'est que les m6ca- 
nismes d6crits ci-dessus appartiennent tous, sans aucun doute, a 
notre competence, que tous sont inacrita daaa la langua^o. 
Autrement dit, et pour autant que nous 6largissions I'acception 
saussurienne de ce concept, cela signifie que la langue, la part 
sociale du langage, comporte des 6l6ments qui servent express6- 
ment ^ g6rer 1 * interaction, d la fois du point de vue de I'in- 
tercompr6hension et de la relation (pas toujours harmonieuse) 
entre les interlocut»;urs : d6ictiques, verbes performatifs et au- 
tres marqueurs illocutoires, connecteurs, marqueurs interactifs, 
variantes socialement marqu6es, etc . Voild qui donne plus de 
pertinence, de force d une linguistique dont I'objet a pour 
fonction essentielle la communication! Cette perspective nouvel- 
le correspond d ce que proposait, voici plus de vingt ans, 
1 ' ethnographe de la communication D . Hymes au t ravers de son 
concept de comp4tanca da couaunication : "En m^me temps 
qu ' ils acquiirent la connaissance des regies de la langue, les 
enfants apprennent aussi les conditions d 'utilisation des phra- 
ses. A partir d'une experience limit6e des actes de communica- 
tion et de leur interd6pendance avec les traits socioculturels, 
ils 61aborent une th^orie g6n6rale de la communication appro- 
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pri6e ^ leur communaut6, et ils la mettent en oeuvre, comme 
d'autres formes de connaissance culturelle tacite (competence), 
dans leur fagon de se conduire et aussi de decoder la vie socia- 
le . ( . . . ) En r6sum6, on peut dire que le but d'une th6orie large 
de la competence est de montrer comment le possible en mati^re 
de syst6me, le faisable et l'ad6quat se lient pour produire et 
interpreter la r6alit6 du comportement culturel" (Hymes, 1972) . 
Une telle perspective ne peut que renouveler it enrichir les 
liens que la linguistique entretient avec les praticiens, th6ra- 
peutes, enseignants ou autres, en nous permettant d'observer, de 
d6crire et de comprendre, concr^tement, la "machinerie" formelle 
A 1' oeuvre dans toute communication — m€me s'il reste clair que 
la description de la machine ne nous donne pas aut jmatiqueirent 
acc6s au 'deus ex machina ' (capacit6s cognitives, intentions, 
etc.) qui est derrifere et qui appelle au transdisciplinaire . La 
machinerie peut €tre exerc6e, parfois r^par^e, d'abord en com- 
prenant les m6canismes puis en mettant en oeuvre des 'methodes' 
appropri6es . . . Pour illustrer cela, nous concluerons notre arti- 
cle en examinant deux exemples qui mettent en Evidence, positi- 
vement ou n6gativement, quelques-unes des propri6t6s importantes 
de la communication. 

6. On aal«nt«ndu quant 4 la definition da la situation 

Parmi les tSches ^ remplir lors d'une interaction, la definition 
de la situation est f ondamentale . II s'agit en effet pour les 
protagonistes de s' entendre sur le caract6re plus ou moins for- 
mel de l'6change, sur ses objectifs, son d6roulement, etc. Or, 
ces 6l6ments ne sont que partiellement donn6s, 'imposes par les 
circonstances ' : ils sont dans une large mesure n6goci6s, plus ou 
moins implicitement, dans le cours mfime de 1 * interaction . En cas 
de d6saccord ou, plus pernicieusement, de divergence implicite A 
ce propos, la communj oation risque d'aboutir h un 6chec et sus- 
citer a in si 1 * in sat is fact ion de tous les participants . Illus- 
trons ceci par un exemple emprunt6 A une situation relativement 
banale: 
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(10) N mais . euh . euh . ils sont . fix6s en fonction 
de quoi les prix? . . . 
A conunent? 

N en fonc-. euh euh . enfin on les fixe en 

fonction de quoi les prix? en f on- . en fonction 
des autres marchar.ds: ou bien en fonction . . . 
du travail qu'on a pris . j'entends . Qa prend 
combien de temps par exemple pour fabriquer une 
ceinture comme pa?... 

A combien? 

N de temps . . . c'est . c'est long ii fabriquer une 
ceinture? 

A ouais ouais je je fabrique aussi des autres 

affaires . . je travaille aussi pour PTT . . pour 
le: canton: Bdle-Campagne . . je . je . je besoin 
Qa pourquoi . . le vie est cher et . . 

N ouais c*est vrai c'est clair . 

II s'agit de I'interview, en franpais, par un groupe d'6tudiants 
en linguistique, d'un artisan Suisse al^manique (A), dialecto- 
phone, germanophone et ayant des connaissances rudimentaires en 
fran^ais. La situation se caract6rise done par son caract^re 
•xolinguft;. c'est-^-dire par le fait que les interactants ne 
maitrisent pas de mani^re 6gale le code utilise dans la communi- 
cation. De plus, alors que 1 'artisan croit qu'on s'int6resse 
avant tout a son metier, ce th^me n'est en fait, pour les 6tu- 
diants, qu'un pr^texte pour recueillir des mat^riaux langa- 
giers . . . Or, on observe 1^ un imalantvndu non-dissip6, caract6- 
ristique de ce que peut etre la non-communication! II s'agit en 
effet d'un dialogue de sourds qui se manifeste linguistiquement 
par un enchainement th^matique incoherent et par une interven- 
tion qui cl6t l'6change sans que la demande initiale ait 6t6 sa- 
tisfaite. Dans la mesure de ses moyens, chacun des partenaires 
porte une part de responsabilit^ : A — en raison de ses difficul- 
t6s en franpais - et N par son incapacity a se repr^senter les 
lacunas de A et ^ s'y adapter. Devant 1 ' incomprehension initiale 
d'* A et sa demande de clarification ("comment , A s'av^re in- 
capable de proposer une reformulation sat isf aisante de sa pre- 
miere formulation - qui se caract^rise par un lexique relative- 
ment complexe ("fixer", '*en fonction de'*) et une structure pas- 
sive segment^e. SoupQOnnant probablement cela, N introduit 
alors, pour illustrer son propos, une nouvelle question qui sou- 
l^ve ^ son tour des difficult^s de comprehension ^ 1 ' inter locu- 
teur germanophone et qui va finaiement provoquer le changement 
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th6matique qu'on observe. Pourtant, 1' aspect le plus symptomati- 
que de cet ^change reside dans le fait que N, ne pouvant surmon- 
ter I'obstacle auquel il se trouve confronts, accepte la r6ponse 
non-pertinente de A, renongant par consequent d obtenir 1' infor- 
mation d§sir§e. On 'navigue' ainsi dans une sorte d' illusion de 
communication, rendue possi;:jle par 1' absence d'une definition 
Claire et partag6e de la situation et des objectifs de la 
commun icat ion , 

7. La construction social* da la convarsation 

La definition de la situation, des objectifs de I'^change repre- 
sentent done quelques-unes des taches que les participants doi- 
vent remplir lors de I'ouverture d'une transaction, cela d'au- 
tant plus lorsque, pour une raison ou une autre (par exemple 
lorsque les deux interactants ne maltrisent pas ^galement le co- 
de ou lorsque I'c.ijeu de la transaction est particulierement im- 
portant, etc.), le deroulement de la conversation pourrait etre 
perturbe. Ces definitions concernent en fait tous les elements 
constitutifs de la communication: r^las et statuts des inter- 
locuteurs, objat de la transaction, "atyla" choisi, coda uti- 
lise, etc. Rappelons que dans la perspective de 1 ' interaction- 
nisme ou de 1 ' ethnomethodologie, rien n'est jamais totalement 
predetermine par les donnees contextuelles, externes, tout doit 
etre construit — ou du moins re-construit , confirme — d chaque 
nouvelle interaction: on connalt tous 1 'exemple de conversations 
formelles dont le ton change totalement lorsqu'elles se prolon- 
gent et qu'un des participants decide qu'il est temps de deten- 
dre 1 ' atmosphere, de personnes que I'on tutoie dans certaines 
circonstances et que I'on vousoie dans d'autres, de conversa- 
tions ou I'on change de langue apparemment sans raison si I'on 
est pas minutieusement attentif A leur deroulement interactif . , . 

Il arrive, lors d'un debat teievise par exemple, que tous ces 
parametres soient explicitement precises mais, le plus souvent, 
c'est implicitement/ dans le cours meme de la conversation, que 
ce travail de definition a lieu: en ramenant I'echange a un 
schema connu, a un "scenario" culturel partage, les 'saluta- 
tions' par exemple; en s'octroyant sans autre forme de proems un 
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r61e (celui qui sait, celui qui pose les questions, qui decide, 
etc.) qu'on pourra tenir aussi longten\ps qu'il n'est pas remis 
en question, soumis A n6gociation par I'un de nos interlocuteurs 
("mais de quoi parle-t'on au juste?**, "je n'ai pas voulu te 
donner un ordre, c'6tait juste une suggestion"), etcJ^ 

On pourrait, A la suite de Roulet et al. (1985), consid6rer ]es 
conversations comme un ensemble de n490clatlons qui, selon 
qu'on aboutit facilement ou non d un accord, leur donnent leur 
configuration sp6cifique: "toute n^gociation a sa source dans un 
probl^me qui donne lieu A une initiative du locuteur; cette ini- 
tiative appelle une r6action qui peut etre favorable ou d6favo- 
rable, de 1 ' interlocuteur . Si elle est favorable, le locuteur 
peut clore la n^gociation en exprimant d son tour son accord. La 
nfegociation donne lieu dans ce cas d un ^change simple, d trois 
constituants, entre les interlocuteurs. (...) Si la reaction de 
1 » interlocuteur est d^favorable, la premiere condition de com- 
pl6tude interactionnelle n'6tant pas remplie, le locuteur ne 
peut clore l*6change; il va done tenter de contrer cette reac- 
tion d^favorable et de relancer son initiative, parfois sous une 
forme diff^rente, et la n§gDCiation se poursuit, tant que la 
compietude interactionnelle n'est pas satisfaite par un double 
accord (fOt-ce sur 1 ' impossibility d 'about ir d un accord) entre 
les interlocuteurs- la n^gociation donne lieu alors d un ^change 
complexe, qui peut compter cinq, sept constituants, voire davan- 
tage selon I'ent^tement des interlocuteurs" (p. 15). 

II ne f aut toutef ois pas oublier que de telles n^gociat ions ne 
concernent pas seulement le th^me de l'6change, I'enjeu de la 
transaction, mais 6galement les relations entre les interlocu- 
teurs (Watzlawick et al., 1972), les places interactionnelles, 
le style et le code, etc. Dans I'exemple ci-dessous, extrait 
d*une conversation "d bdtons rompus" entre des femmes francopho- 
nes qui vivent d Bdle, dans une region germanophone et dialecto- 
phone, la n^gociation qui se d^roule suite d I'emploi du terme 
' spiel<jruppe * ne concerne pas seulement la comprehension de ce 
qui est dit mais aussi, implicitement, les normes d' interaction 
et la definition de la situation: 
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(11) 



I 



(...) par centre c*qui est trds important c'est 
si vous venez ici . quand I'enfant il a quatre 
ans ou bien le votre trois ans et demi d'chercher 
des spielgruppe suisses allemands et de 



2 
Y 
I 
2 
U 
Y 
X 



des spielgruppe 



des groupes de jeux 
des qroupf*5^ de jeux 

aha 

ou y a 



ouais 

des? 



des Suisses allemands (...) 



(Corpus FNRS) 



En effet, tout en discutant la signification du terme 'spiel- 
gruppe', souvent utilis6 par les francophones qui vivent a Bale 
pour designer cette institution typiquement suisse allemande, 
les interlocutrices n6gocient aussi, indirectement et implicite- 
ment, s'il est permis de recourir ^ des termes allemands dans 
une conversation en fran<?ais^2^ Rapidement, elles aboutissent A 
un accord, et la discussion peut reprendre. Pourtant, ce fai- 
sant, elles ont done en m§me temps d6fini, de facto, certaines 
normes d ' interaction et exprim6 le caract^re partiellement bi- 
lingue de leur conversation, comme le confirme le fcit que, peu 
apr^s, la m§me inter locutrice utilise ^ nouveau le terme 
'spielgruppe' sans susciter cette fois la moindre reaction chez 
ses partenaires! Ainsi, tout en conversant, implicitement, les 
ac-teurs sociaux organisent leurs interactions, en d^finissent 
le cadre, les regies, les objets, en recourant a des 'm^thodes' 
structur^es que partagent et reconnaissent ceux qui sont membres 
de la m6me communaut6 langagi^rel^ . 

8. Conclusion: d« la langu* 4 un* graamair* dm la 
comaunicat ion 

A travers notre bref parcours historique, du structuralisme a 
1 'analyse conversationnelle, nous avons voulu presenter les 
moyens dont s'est progressivement dot6e la linguistique pour 
mieux cerner les multiples composantes de la communication. 
L'6tude minutieuse de conversations authentiques permet, par 
1 'observation de marques qui sont 1' expression de m6thodes 
structur6es, de comprendre les diverses taches que les interac- 
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tants ont ^ remplir pour communiquer de mani^re satisf aisante : 
d^finir la situation, les objectifs et enjeux, les relations en- 
tre les participants et, bien sOr, construire ensemble un dis- 
cours signifiant (du point de vue des interlocuteurs) ''^ . Ce fai- 
sant, indirectement , nous d6couvrons aussi tous les obstacles 
qui peuvent d tout moment surgir et perturber le d^roulement de 
1 ' interact ion . L*6tude des regies — non formul6es — d'allocation 
des tours de parole nous permet par exemp.le de saisir ce que si- 
gnifie monopoliser la parole (ou au contraire ne pas arriver A 
la prendre) , de mieux percevoir aussi les relations de pouvoir 
qui s'instaurent parfois dans 1 ' interaction; les difficult6s de 
reformulation, d* adaptation au discours de 1 * interlocuteur met- 
tent, elles, en Evidence le caract^re relatif, jamais totalement 
univoque, du sens; nous avons vu 6galement les dangers pour la 
face que reorient les simplifications et les corrections, etc. 

Mais, dans cet article, nous avons surtout voulu souligner la 
natur« £onci^r«a«nt int«ractiv« d« la cosanunication : cel- 
le-ci n'est en aucune fagon une suite de messages produits par 
des locuteurs-auditeurs id6aux, qui maltriseraient tous 6gale- 
ment un code donn6 d'avance, dans lequel ils n'auraient qu'd 
puiser pour exprimer leurs id6es,,. La communication met en re- 
lation aes personnes en chair et en os, qui chacune ont une his- 
toire personnelle, sociale, linguistique, faite d ' interact ions 
ant6rieures et qui a fagonn^ progressivement leur relation au 
langage; et la communication implique une mise en contact de ces 
histoires, un rapprochement momentan6 dans lequel se d6finit un 
cadre, s * 6tablit une relation, se const ru it con joint ement un 
sens, fruit d* a justements r^ciproques, de n6gociations, de n6o- 
codages. Au-delA des donn6es initiales, pr6d6teririn6es, la r6us- 
site de l*6change est ainsi subordonn6e d la cooperation des 
partenaires, subordonn6e k 1* "autre": il £aut 4tr« d«ux pour 
£aix« du ••ns! 

Ainsi, 1 ' analyse linguistique, forme lie, conduit f inalement d 
une 4thiqu« de la communication (de .>ietro 1987). On peut s'im- 
poser, monopoliser la parole, on peut, dans une communication 
entre personnes qui ne poss^dent pas une maltrise semblable du 
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code, renforcer cette in6galit6 en corrigeant abusivement son 
vis-a-vis, ou a 1' inverse en simplifiant a I'exc^s ses propres 
6nonc6s, en adopt ant une attitude "p6dagogique inf antilisante 
i son 6gard. Mais on peut aussi 6tre plus attentif a 1 'autre, 
contrSler ensemble 1 ' intercompr^hension, la gestion de la con- 
versation; et, dans le cas d'une communication in6gale, 61argir 
et remettre en question ses propres normes, recourir ^ des pro- 
c6d6s de figuration qui neutralisent les menaces i la face que 
fait peser tout signe d ' incompetence, etc. 

La linguist ique appelle ainsi ^ un nouvel •na«ign«ffient 4 la 
communication, moins fond6 sur les normes 6tablies, sur ce qui 
est, mais plutfit sur la rencontre de 1 'autre, sur les m^thodes 
qui la rendent possible, sur la construction commune, au travers 
d'un bricolage interactif, d'un veritable espace signifiant. 
Pour ce faire, plus que de "m^thodes" pr66tablies, c'est peut- 
etre d'une sensibilisation i tous ces ph^nom^nes qui facilitent 
ou au contraire empSchent la communication dont nous avons be- 
soin afin de mieux comprendre notre propre comportement , les 
proc6d§s plus ou moins conscients — plus ou moins avouables . . 
que nous mettons en oeuvre dans nos interactions quotidiennes . 

La linguistique actuelle nous semble done trouver sa place dans 
une approche transdisciplinaire de la communication. Son objet 
privil6gi6 — mais pas autonome — est la description de tous les 
proc6d6s s6miotiques (ou, si I'c. veut, de toutes les m^thodes: 
phonologiques, syntaxiques, pragmatiques et conversationnelles) 
qui servent d'inctrument cl I'acte communicatif : autrement dit, 
c'est une veritable graamair* d« la communication! Mais 
d'ailleurs, cet objet ressemble 6trangement aux diverses langues 
du monde — pour autant qu'on prenne en consideration tous les 
Elements, tels que d^ictiques, verbes performatif s, marqueurs 
interactifs, silences m^mes, qu'elles ont int6gr6s dans leur 
syst^me et qui en font d ' ext raordinaires machines ^ 
communique r. . . 



Jean-Franc:ois de Pietro 
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1 En fait, je ne parlerai ici que de langage verbal. II est 
Clair toutefois qu'il faudrait entendre sous ce terme, dans une 
perspective s^miotique, A la fois les ph6nom^nes verbaux, mimo- 
gestuels (Cosnier et Brossard 1984), prox6miques (Hall 1966) et 
kyn6siques (Birdwhistell 1970) . 

2 Je remercie M.Matthey, L.Papaloizos, B.Py et M.Wirthner 
pour leurs remarques et suggestions lo.:s de la r6dav ^ion de ce 
texte — dont je conserve bien sClr I'enti^re responsabilit6 . 

3 On trouvera de bonnes presentations de la sociolinguistique 
dans Bachmann et al.(l98l), Fishman (1971) et Labov (1976). 

^ La th6orie des actes de langage (Austin 1970; Searle 1972; 
etc.) a jou6 un r61e important dans le renouvellement actuel de 
i 'enreignement des langues (Widdowson 1982) . Bien que cette 
th6orie se soit d6velopp6e en grande partie ind6pendaininent de la 
sociolinguistique, certains chercheurs ont tent6 de relier la 
realisation des actes de langage au contexte social d'6noncia- 
tion; voir A ce propos Brown et Levinson (1978), Roulet (1980) . 

5 Voir par e> emple Sacks /Schegloff /Jeff erson (1974); en 
frangais, Bachmann et al.(l98l), Bange (1983). 

6 A propos des actes de langage indirects, leur structure, 
leur emploi, cf. Searle (1982), Brown et Levinson (1978), Grice 

(1979) , Roulet (1980), etc. 

^ Pour des 6tudes de communications in6gales, cf. Lacoste 

(1980) et bien sClr ce num6ro des TRANEL; en ce qui concerne plus 
sp6cif iquement la communication entre natif et alloglotte (la 
communication "exolingue") , cf. Alber et Py (1986), de Pietro 

(1938), Noyau et Porquier [Eds .] (1985) , Ludi (1989), etc. 

8 Techniquemenr. parlant, il s'agit ici d'une auto-reformula- 
tion h6t6ro-d6clench6e, c*est-A-dire que lo premier locuteur 
reformule lui-m§me son premier 6nonc6, mais d. la demande de son 
interlocuteur . Les 6l6ments caract6ristiques de la m6thode sont 
ici la presence d*un 6l6ment d6clencheur ("eh quoi?") et la for- 
mulation sous une forme diff6rente d'un contenu s6mantique pr^- 
sent6 comme Equivalent. On remarquera par eilleurs que cette me- 
thode nous fournit un acc^s privil6gi6 aux representations des 
locuteurs quant A ce qui est difficile, quant ii ce qu'est la 
meilleure formulation: la pregnane© de la norme 6crite dans la 
reformulation de notre exemple est & cet 6gard r6v61atrice! Cf . 
d ce propos GUlich et Kotschi (1983) et de Pietro (1988) . 

9 Pour une presentation g6n6rale de 1 ' ethnom6thodologie, cf . 
Giilich (sous presse) et Coulon (1987) . 

1^ Voir A ce propos Ducrot (1972) et An.'^combre/Ducrot (1983) . 

11 Voir A ce propos Matthey (1990) . 

12 Tous les migrants ne partagent g6n6ralement pas le mSme 
avis A propos de cette question qui est li6e ^ leur attitude 
plus ou moins normative envers les langues et ^ leur mode 

d' insertion sociale dans la region bSlOise! Voir A ce propos de 
Pietro/Ludi/PapalOizos (1990) . 

13 Le premier exemple de notre texte 6tait 6galement int6res- 
sant du point de vue de la d6finit^.un des normes d ' interaction : 
on peut en effet interpreter le fait que N reprenne dans son 
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propre discours la faute de A comme un ph6nom^ne d'ajustement 
interactif qui le conduit, dans cette situation exolingue, a 
mettre provisoirement entre parentheses les normes du frangais 
standard. Cf . Baggioni/Py (1987) . 

Par des travaux qui portent sur 1 'analyse, dans des inter- 
actions r6elles, des activit^s d'enseignement et d'apprentissage 
(Dausendschon-Gay 1987), des sequences 'potentiellement acquisi- 
tionnelles' (de Pietro/ Matthey/Py 1989; Py 1989), des 'formats' 
d ' interaction (Bruner 1983), 1' analyse conversationnelle suscite 
6galement un renouvellement des theories sur 1 ' acquisition . 
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LES APPROCHES PRAGMATIQUES 
DANS LA REEDUCATION DES PATIENTS APHASIQUES 

Introduction 

Les 16sions c6r6brales de Thdmisph^re gauche gdn^rent le plus 
souvent des troubles du langage qui entravent k des degr^s divers les 
possibilit6s communicatives des patients aphasiques. Pour y remddier, 
les r66ducateurs du langage sont de plus en plus conscients dc Tutilite 
de la compl6mentarit6 de deux types d'approche dans r6valuation et la 
r66ducation des trouries aphasiques: les approches psycholinguis- 
tiques, d'une part et les approches pragmatiques, d'autre part. 

Si les approches psycholinguistiques sont les plus classiquement 
utilis6es, elles ont pour particularity d'etre orient6es vers des 
d6sordres linguistiques sp6cifiques. Elles visent k 6valuer, dans un 
premier temps, et k am61iorer, par la suite. Inexactitude et Tefficacitd 
des comportemcnts verbaux ind6pendamment des contextes dans les- 
quels ils sont produits En effet, quMl s'agisse d'une approche s6miolo- 
gique (ax6c sur les symptomes) ou d'une approche cognitive (axee sur 
les processus qui sous-tendent ces symptomes), le patient entrain6 k 
r6p^ter, k d6nommer, k 6crire sous dict6e, k lire k haute voix, k 6peler 
est bicn sur impliqu6 dans des taches qui ne sont que tres rarement 
rencontr6es comme telles dans la vie quotidienne. C'est en reaction a 
cette approche des troubles jug6e par trop artificielle que s'est d6ve- 
lopp6c r approche pragmatique. 

Les capacit^s pragmatiques des patients aphasiques. 

A la fin des anndes 60, Sarno (1969) proposait d6jk une approche 
plus "fonctionncllc" dc I'analyse et de la rddducation des troubles 
aphasiques. 

A sa suite, un certain nombre de r66ducatcurs am6ricains, Holland 
(1980) Davis ct Wilcox (1981), en viennent k ddfcndre une approche 
thd- apcutiquc radicalemcnt diff6rentc de Tapproche classique orientee 
vers les sculs deficits linguistiques. Pour ccs diff6rents auteurs, la r^6- 
ducation doit viscr k accroitrc les performances communicatives du 




patient bien plus que ses performances strictement iinguistiques. Par 
consequent, cette approche a moins pour oLjcctif la correction des 
6nonc6s Iinguistiques ^ produire et/ou k comprendre que de rendre 
Taphasique capable d*utiliser de mani^re optimale les differents 
moyens quMl a ^ disposition pour arriver ^ communiquer. Cette orien- 
tation, plus r^cente et plus empirique, se fonde sur un constat bien 
connu de tous les r66ducateurs, ^ savoir que certains aphasiques, 
quoique tr^s limit^s sur le plan de Texpression orale, r^ussissent a 
communiquer avec leur entourage en faisanl appel k di verses autres 
modalit^s et h. divers 616.nents du contexte. A Tinverse, d'autres pa- 
tients peuvent avoir acc^s au langa{,e oral sans pour autant communi- 
quer efficacement. 

Au-del^ de cette observation clinique, les d^veloppements de 
Tapproche pragmatique en neuropsychologic refletent indirectement 
Tint^ret croissant manifest^ pour la pragmatique par les linguistes et 
psycholinguistes depuis le milieu des ann^es 70. De nombreuses 
recherches ont en effet d6montr6 les relations qui existent chez le sujet 
normal entre les comportements langagiers et leurs contextes 
d*utilisation (Searlc, 1969; pour une synthase: Costermans, 1984; 
Costermans et Hupet, 1987, Hupet, 1990). Les neuropsychologues k 
leur tour se sont interrog^s sur les interactions qui pouvaient exister 
chez les patients aphasiques entre des processus langagiers d^ficitaires 
et les differents contextes de leur utilisation. 

Ces recherches dcmontrent que, meme si ccrtaines capacites 
pragmatiques peuvent etre perturb^cs chez les aphasiques, elles n'en 
restent pas moins supcrieures ^ leurs capacites strictement Iinguis- 
tiques (Bates, Hamby & Zurif, 1983; Davis, 1981, 1985, 1989). En effet, 
la plupart des patients aphasiques, en ce compris les aphasiques glo- 
baux, traitent relativement bien les informations qui ont trait k la 
situation et aux objcclifs de I'^change (Pierce et Beekman 1985), de 
meme sont-ils capablcs de faire appcl k leur connaissancc du monde. 
Citons k titre d*excmple, le cas de certains aphasiques de Broca qui uti- 
lisent leurs connaissances du monde pour pallier leur comprehension 
agrammatique. Le deficit linguistique de ce ' patients les perturbe 
g^n^ralement dans la comprdhension des phrases rdversibles. II a 6x6 
d^montr^ que, parmi celles-ci, les phrases r^versibles compatibles 
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avcc la r6alit6 (cxcmplcs: "Ic policicr arrctc Ic volcur " (Schwartz, 
Saffran & Marin, 1980) ou "le savon est sur Tdvicr" (Dclochc ct Scron, 
1981)) sont plus facilcs k traitcr que les phrases r6versiblcs qui vio- 
lent la connaissance du monde (exemples: "le voleur arrctc Ic policier" 
ou " Ic savon est sous T^vier"). Par ailleurs, bon nombre d'aphasiques 
sont capablcs de perccvoir ad6quatcment les intentions de 
rinterlocuteur, de degager des inf6rences k partir du contexte, 
d'utiliser k des fins communicatives Tinformation prosodique, de meme 
que les gestes et les expressions faciales (pour une revue, Feyereisen, 
1988). Dans un contexte dynamique comme celui de la conversation, la 
plupart des patients, k I'exception peut-etre de certains aphasiques de 
Wernicke et de certains patients frontaux, peuvent interagir comme 
locuteur et auditeur en respectant le contrat tacite k la base de toute 
conversation naturelle qui consiste k respecter Talternance des prises 
de parole et a fournir des informations nouvelles k partir d'un 
ensemble dMnformations anciennes d6}k partagdes (Grice, 1975). 

Les reeducations d*orientation pragmatique 

Les quelques r66ducations pragmatiques d6crites dans la litt6ra- 
ture comme d'ailleurs les 6chelles classiques d'6valuation des capaci- 
i6s communicatives (The Functional Communication profile, F.C.P., 
Sarno, 1969; The Communicative Abilities in Daily Living, C.A.D.L., 
Holland, 1980) ont pour particularity d'aborder la communication des 
patients aphasiques de mani^re globalc ct tris empirique. En effet, ces 
6chellcs d*6valuation ct les quelques reeducations d6crites ne se fon- 
dent sur aucun module pragmatique qui soit suffisant pour 6valuer 
d*une part les capacit6s des patients k utiliser chacune des compo- 
santes pragmatiques qui entrent en jeu dans Facte de communication 
et pour d6vcloppcr d'aut c part des strat6gics r66ducatives qui per- 
mcttent de compenser les deficits linguistiques de la communication ou 
qui traitcnt dircctcmcnt les 6vcntucls d6ficits pragmatiques de celle-ci. 
Dans cct cxpos6, nous nous attacherons k d6crire une de ces r66duca- 
tions globales de la communication ,1a mieux d6crites actuellcmcnt sur 
le plan m6thodologique, k savoir: The Promoting Aphasic 
Communicative Effectiveness (P.A.C.E.) d6vclopp6c par Davis et Wilcox 
cn 1981. A la diff6rcnce de la r66ducation globalc de la communica- 
tion pr6conis6c par Atcn, Cagliuri et Holland (1982) qui se centre sur 
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r amelioration des conduites communicatives de la vie quotidienne 
simul6es k rint6rieur de situations fictives de jeux de roles (aller faire 
des courses, prendre un rendez-vous chez le m6decin, appeler une per- 
Sonne au t616phone...). la technique r66ducative propos6e par Davis et 
Wilcox vise, quant ^ elle, a am^liorer les capacites communicatives des 
patients k Tint^rieur d'une situation r6elle d'6change d'informations. 
Les auteurs proposent en effet d*incorporer k la r66ducation les princi- 
paux param^Jtres qui caract6risent le contexte dynamique de la con- 
versation naturelle. Qui plus est, il s*agit d'une conversation k propos 
de r6f6rents images determines, ce qui fait de la situation de la P.A.C.E. 
une situation de communication r6ferentielle. 

a) la situation de r66ducation 

Suivant le paradigme original de Davis et Wilcox, th6rapeute et 
patient sont places dans une situation de devinette ou ils s61ectionnent 
une image parmi un ensemble de cartes uniques dispos6es sur la table. 
A tour de role, chacun tente de faire d6couvrir k Tautre Timage quMl 
est seul k avoir sous les yeux en utilisant pour ce faire nMmporte quel 
canal de communication (langage oral, ecriture» dessin, geste, mimique, 
onomatop^e, chant,...). Le devineur peut questionner son interlocuteur 
jusqu'i ce que ce dernier juge que son interlocuteur en connait assez 
sur le contenu de Timage. 

Clerbaut et collaboratcurs (1984) estimaient le paradigme de 
Davis et Wilcox trop difficile pour les patients aphasiques dans la me- 
sure ou la personne qui devine ne dispose d*aucun referent pour gui- 
der ses questions. C*est la raison pour laquelle les auteurs beiges pro- 
posent une situation ou r66ducatcur ct patient disposent d*un jeu 
identique de 6 k 15 cartes plac6es sur un petit panneau k Tabri du 
regard de Tinterlocuteur. A tour de role, patient et r66ducateur font 
deviner par nMmporte quel canal de communication la carte que Tun et 
Tautre choisissent dans la s€r\t quMls ont chacun sous les yeux. D6s 
que le "devineur" est en mesurc dc trouver la carte dans son propre 
jeu, les voles sont inverses et Tdchangc continue jusqu*k Tavant der- 
ni^ire image. Ces memes auteurs proposent en outre une situation de 
dictdc: Tinfomatcur dispose d*une carte originale, construite selon son 
inspiration (formes g6om6trique3» petitcs scenes,...) ct il "dicte" k son 




intcrlocutcur Ics instructions ndccssaircs i sa reproduction la plus 
fidMc. Lc devineur a la possibility dc poser des questions pour clari- 
fier lc message r,t la confrontation des deux dessins obtenus determine 
la r6ussitc ou T^hec de la communication. 

Comme Tindiquent Clerbaut et collaborateurs, la complexity du 
mat6riel utilis6 dans chacune de ces situations, bien que difficile i 
ctablir, est tributaire de variables aussi diverses que T int^ret des 
patients, leur niveau socio-culturel et les objectifs th6rapeutiques 
d6termin6s. Si, par excmple, c'est la co-occurence geste/langage qui 
est entrain6e en situation de P.A.C.E., le choix du materiel s'orienterait 
vraisemblablement vers des representations d'actions progressivement 
rapprochces sur le plan de la pantomime. 

b) les principes de base 

Quel que soit le paradigme utilis6, 4 principes de base doivent 6tre 
observes pour poursuivrc I'objectif pragmatique de la r66ducation: 

1. Tandis que la situation classique de r66ducation (denomination, 
r6p6tition, construction de phrases,...) amfene lc patient i d61ivrcr des 
messages qu'il sait ctre connus du r66ducateur, la situation de la 
P.A.C.E. fonde Tintcraction sur T^change dMnformations nouvelles 
inconnues au d6part des participants. 

2. La P.A.C.E. pr6serve ralternance des roles entre le r66duca- 
teur et le patient et, par consequent, assure leur participation 6gale 
comme productcur ct rcccvcur dc messages. En tant que productcur, 
le patient doit savoir cc qui est d^ji connu du rcccvcur ct ce qu'il 
imporle dc lui donncr comme informations; en tant que rcccvcur, ce 
mcmc patient doit pouvoir 6valucr cc qu'il comprcnd ct fournir une 
forme appropri6e dc feed-back. 

II n'cst pas 6tonnant, dans Tapplication dc ce type dc technique, 
de voir lc patient conscitucr lui-mcmc son mat6ricl. Dans une situation 
classique, au contraire, I'intcraction est unidircctionnellc: c'cst le clini- 
cicn qui dcmandc une performance au patient ct qui dirige scs 
r6ponses. 




3. Tandis que les reeducations linguistiques ont pour but 
I'entrainement sp6cifique du langage» la P.A.C.E. renforce la quality de 
la communication en sollicitant Tutilisation des canaux de com- 
munication les ^'us efficaces. 

4. A la difference des reeducations classiques ou les performances 
des patients sont jug^es par Torthophoniste au niveau de ['adequation 
linguistique, les feed-back deiivres en P.A.C.E. sont bases sur le succ^s 
de la communication. Le redducateur reagit de maniere naturelle au 
contenu des messages du patient et n*apporte par consequent aucune 
correction aux production'; linguistiques. La capacite k deviner le mes- 
sage va dependrc ft, ';ntion du reeducateur et de sa familiarite 
avec le patient. Celui-c deviendra rapidement un "bon compreneur" ce 
qui nccessiter-' Mntrcduire periodiquement dans cette situation de 
communic • ion referentielle un interlocuteur moins familier, Tobjectif 
de la P.A.C.E. consistant b»r'^ r^r ^ developper un comportement de 
communication qui soit ger . . ^;m*c. 

c) e deroulemen* de ia r ' ^^o: jation 

Ces quatre pri) seront maintenus tout au long du deroule- 

ment des deux phases cie la reeducation. 

- L'etape d'i;^::ervation permet k la fois de repertoner les 
canaux de communication les plus efficaces pour le patient et 
d'habituer celui-ci k la nouvellc situation de reeducation. Au cours de 
cette phase» le libre choix est laisse au patient quant k la maniere de 
transmettre ['information. Le reeducateur reagit naturellement a toute 
communication du patient, qu*elle soit ou non verbale» et encourage le 
recours k tous les moyens efficaces. Le clinicien lui-meme utilise tous 
les moyens quMl juge efficaces en fonction du contexte. II cree, par 
ailleurs» pour le patient, les opportunites d'utilisation de chacun d'entre 
eux en pla9ant, par exemple, une feuille et un crayon devant le patient 
s'il est apparu efficace chez lui d*utiliser recriture et le dessin. 

- Dans une scconde etape de modelage, le reeducateur va servir 
de "module" pour remission et la reception des messages, son compor- 
tement pouvant, selon les principes du conditionnement operant. 
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influencer Tadoption par le patient d*un comportement similaire. Pour 
ce faire, le r66ducateur introduit dans son repertoire comportemental 
les diff(^rents canaux de communication qu'il juge utiles d^exploiter. 
Contrairement k des id6es trop souvent r6pandues, la technique 
P.A.C.E. n'est pas une technique de reeducation non verbale voir« 
meme gestuelle. En effet, selon Davis lui-meme, une s6ance de P.A.C.E. 
silencieuse ou patient et r66ducatcur se limitenl k la gesticulation ne 
parait pas, sauf dans certains cas de patients irhs r6duits, le moyen le 
plus efficace pour promouvoir une communication complete. Meme si 
des paraphasies verbales peuvent etre k ce point genantes pour 
rintelligibilit6 du discours, il se trouvera toujours un autre canal de 
communication pour lever rambiguit6. 

d) L'6valuation 

Conscients de la grossieret6 de leur outil, Clerbaut et collabora- 
teurs ont propos6, k titre de ligne de base pr6- et post-th6rapeutique, 
une grille d* analyse des capac3t6s de communication des patients en 
situation de P.A.C.E.. Cette grille r^pertorie les canaux de communica- 
tion qu*utilise le patient quand il est productcur de Tinformation et ce» 
en fonction de leurs cons6quences chez Tauditeur (analyse des feed- 
back d61ivr6s par le th6rapeute) ( pour une pr6sentation d6taill6e, voir 
Clerbaut et col., 1984 et Dessy, 1986). 

e) Les indications 

Telle qu'utilis^e actuellement, la technique P.A.C.E. compcrte de 
nombreuses indications: 

- La premiere, et non la moindre, tient au fait qu*en d6but de 
prise en charge th6rapeutique, il importe de faire prendre conscience 
aux patients qu*ils sont encore capablcs dc communiquer meme si 
leurs capacit6s linguistiqucs sont ddfectueuses. Ainsi, il semblerait que 
certaincs r66ducations pragmatiqucs, en d6ccntrant les patients de 
leurs proprcs difficult^s linguistiques et en leur faisant d6couvrir 
r^tcnduc dc leur repertoire cxprcssif, diminucnt anxi6t6 et frustration. 
C*cst une des raisons qui nous a amends k proposer cette technique k 
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un certain nombre de patients dhs ie d6but de la prise en charge, 
parall^lement k une ^66ducation classique. 

Dans la mesure ou cette technique propose de d6velopper des 
suppl6ances k Texpression d6fectueuse, elle peut etre appliquee a litre 
provisoire en d6but de r66ducation chez des patients dont revolution 
s'av6re satisfaisante et a titre d6finitif chez des patients dont le 
tableau aphasique reste gravement perturb6. 

- Aux patients anosognosiques, la P.A.C.E. nous parait pouvoir etre 
propos6e en priority pour favoriser la prise de conscience du trouble. 
En effet, rinintelligibilit6 du discours et/ou les difficult6s de compre- 
hension des patients sont rapidement repercut6es par des indices con- 
crets tels que la s61ection inadequate de la carte ou Tinad^quation par 
par rapport au module de sa reproduction sur instructions. 

- De plus en plus, les diff6rentes situations fonctionnelles propo- 
s6es en P.A.C.E. nous sont utiles pour verifier !e transfert des strategies 
qui auraient 6i6 entrain^es en situations classiques. Ainsi« par 
exemple, si le r66ducateur proc&de chez un aphasique de Broca au 
r6apprentissage de r^tablissement des relations th^matiques, il pour- 
rait etre int6ressant de controler le transfert de la strat€gie entrain6e 
en situation P.A.C.E. en utilisant le double jeu de cartes, celles-ci se 
diff6rcnciant uniquement par des permutations sujet/agent. 

- Cette technique peut aussi etre propos6e aux conjoints des 
patients aphasiques en vue de modeler chez eux des comportements 
de communication qui puissent avoir une influence positive sur 
rintcraction avec Taphasique. Ainsi, par exemple, il est possible de 
rendre par modelage le conjoint attentif aux gestes produits par le 
patient. 

- Une derni^re indication, trop souvent n6glig6e par les ortho- 
phonistes, concernc les patients aphasiques ou autres patients qui pr6- 
sentcnt des d6sordres pragmatiqucs sp6cifiqucs. En cffct, certains 
aphasiques de Wernicke, certains patients frontaux ou encore certains 
patients portcurs dc 16sions droitcs pr6scntcnt des difficult6s pragma- 
tiques sp^cifiques (non respect Talternance des rol- . ou encore k res- 
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peeler le th^me de T^change); il pourrait etre sugg6r6 dans ces cas de 
centrer le traiiement sur ces differcntes composanies pragmatiques 
qui perlurbent de mani^re plus ou moins importantc la qualit6 de la 
communication (Sohlberg & Mateer, 1989). 

0 Lcs limites 

II apparail d*embl6e que la P.A.C.E. se limiie a une seule situation 
de communication - la conversation au d6part de r6f6rents imag6s - et 
qu*k ce titre, elle est loin de couvrir Tensemble des situations de com- 
munication que rencontreront les patients dans leur vie quotidienne. 

Axee sur la communication r6f6rentielle, la situation de la P.A.C.E. 
peut pr6senter des difficult6s pour certains patients aphasique-s. En 
effet, rcfficacit6 de la communication repose en partie sur la capacite 
du patient ^ d6gager des referents images un certain nombre 
d'informations pertinentes. Cette operation suppose la mise en oeuvrc 
d'autres capacit6s cognitives, non linguistiques, qui peuvent etre 
d6ficitaires chez certains aphasiques. 

Conclusions 

Si la P.A.C.E. et d*autres r66ducations pragm?tiques contribuent 
largemcnt k am61iorcr Tefficacit^ de la communication des patients 
aphasiques sur le plan fonctionne!, signalons toutefois qu*il ne con- 
vicndrait pas d'^ confondre les objectifs de ce type d'approche avcc les 
moyens utilis6s pour les atteindre. En effet. le risque est de rencontrer 
des r^6ducateurs qui limitent leur intervention aupr^s des patients 
aphasiques aux seules r66ducations pragmatiques. II ne suffit pas, en 
effet, de placer un patient en situation de jeux de roles, de discussions 
de groupc ou encore de communication r6f6rentielle pour r6soudre ses 
difficult6s langagiferes. Ne perdons pas de voe que la plupart des re6- 
ducations pragmatiques tcUes qu'elles sont pratiqu6es actuellement 
viscnt k d6velopper tous les moyens de communication (verbaux et 
non verbaux) k disposition du patient pour compenscr ses d6ficits lan- 
gagiers et non pour les trailer en soi. D*ou Pimportance de la compl6- 
mentarit6 des deux types dMntervention pour certains patients. De 
plus, si les relations qui existent cntrc le langage et les contextes de 
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son utilisation paraisscnt 6vidcntcs, nous manquons encore k ce jour 
dc connaissances sur les processus mentaux qui gouvernent ces rela- 
tions. Aussi, les r66ducations pragmatiques, au stade de d6veloppe- 
ment actuel, restent Xrbs empiriques et ont tout ^ apprendre des d6ve- 
loppements futurs des recherches en pragmatique, en p^ycliolinguis- 
tique et en neuropsychologie. 
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APPORTS DES THEORIES SUR LE DEVELOPPEMENT DE LA COMMUNICATION: 
leurs limites d ' application dans 1 * intervention logop^dique au- 
pr^s d^enfants polyhandicap6s . 

Apprendre a parler c'est d'abord apprendre A communiquer 
selon des regies ^ propos ou en vue de quelque chose, dans une 
culture et une langue donn^es . II est done importan'- d'appro- 
cher les theories sur le d^veloppement de la communication dans 
notre travail de logop^diste. 

Dans la cadre de notre travail en cabinet priv6, nous colla- 
borons avec le Service Educatif Itinerant qui regroupe des 6du- 
catrices intervenant en Education precoce, a domicile. Des en- 
fants d'Sge prfescolaire nous sont annonces avec un tableau cli- 
nique de polyhandicap6 . Nous entendons par polyhandicap^ : tout 
enfant ayant plusieurs barrieres dans I'acces ^ son environne- 
ment, tant pour son vecu social et affectif que pour son v6cu 
exploratoire . Nous avons abandonn^, dans notre intervention en 
logop^die, la r6f6rence a I'etiquetage ^tiologique qui est, a 
notre avis, peu stimulant pour I'^ducation. II n'est pas rare 
en effet que 1' absence de performances Chez 1' enfant soit jus- 
tifiee par la r^fference A cette ^tiologie. Nous preferons re- 
garder chaque enfant dans ce qu'il nous propose comme possibi- 
lity pour entrer en communication, pour le connaltre et appor- 
ter un contexte stimulant. Ces enfants, qui nous sont pr^sen- 
tes, ont un retard d 'acquisition du langagB, c'est-^-dire une 
absence total de langage verbal ou un debut de production 6cho- 
lalique ou st6r6otypfee. 

Dans le cadre du th^me de ce colloque, nous aimerions aborder 
la probl^mat ique de la communication au stade pre-verkaal avec 
ces enfants polyhandicap6s, A travers notre experience pra- 
tique . 

Tout d ' abord, nous ret racer ons succinctement 1 ' apport des 
theoriciens s * int^ressant au d^veloppement de la communication 
Chez 1* enfant non handicaps. 

Pour d6flnir la communication, nous empruntons la definition 
a Beaudichon (1985, pp. 139-140): 
"La communication est une conduite dont le but est d'agir sur 
autrui, en assertant, errant ou modifiant une opinion ou une 
attitude, faiaant faire,etc. Elle comporte un enjeu qui r^gle 
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la motivation. Elle se realise dans le cadre de conventions 
pertinentes en une circonstance donnee de regies sociales 
plus g6n6rales, modul^es par les caract^ristiques person- 
nelles des individus en presence (statut, age, etc.) et par 
la situation (...). Elle est d§termin§e par la situation et 
les circonstances de 1 '^nonciation et d'abord, par les carac- 
teristiques personnelles respectives des inter locuteurs" 

Plusieurs chercheurs, dont Bruner (1983 b, pp. 156-207), en- 
visagent une continuity entre les comportements communicat i f s 
que 1' enfant manifeste pendant la p^riode pre-verbale et ceux 
observables lors du d§veloppement de la communication verbale. 

Avant que 1 'enfant puisse communiquer verbalement ses inten- 
tions, des comportements varies se d^veloppent et remplissent 
des fonctions de communication. Cependant, il ne serait pos- 
sible d'attribuer a ces comportements une valeur intent ionne 1 le 
de communication que relativement tard, a savoir lorsque 1' en- 
fant est au stade V sensori-moteur, soit entre 9 et 15 mois. 
Cependant bien avant cette p^riode 1' enfant d^veloppe des pos- 
sibilit^s de communiquer par des moyens non verbaux (Gremaud,a 
paraitre) . 

Des sa naissance, 1' enfant va apprendre a utiliser des com- 
portements communicat if s a I'aide de la mise en place par la 
mere, de situations d' interactions ^ caract^re social et affec- 
tif. Ce sont ces situations que Bruner appelle "scenario". 

Au cours des scenarios, la m^re interpr^te le contexte et les 
reactions de son enfant, et module son intervention selon 
1 'analyse qu'elle mene de la situation. De plus la r^gularite 
des comportements ou des attitudes de I'adulte construit chez 
1' enfant la mise en place de regies. II va acqu^rir progressi- 
vement le sens de la convention. Par ailleurs, des les 
premieres interactions, la m^re adopte un langage marque par la 
redondance, en focalisant sur ce qui est le plus informatif 
(Lestage, 1990) . 

Le regard joue un role preponderant dans le d<^ve loppement des 
interact ions entre la m^re et 1 ' enfant . La direction du regard 
de 1* enfant est d'abord suivi par I'adulte; mais des 4 mois la 
capacite de 1 'enfant a suivre le regard de la m^re commence, 
pour devenir plus assur^e A 8 mois. Tr^s t6t, le contact ocu- 
laire provoque des manifestations vocales chez 1 'enfant et chez 




I'adulte. Kaye (1977) montre que d6s la deuxi^me semaine, une 
sorte de dialogue s'instaure d partir des productions sponta- 
n6es de l*enfant. La m6re harmonise ses interventions <i la pe- 
riodicity comportementale de I'enfant, utilisant les pauses 
pour r6pondre en imitant 1 'enfant, puis ses arrets constituent 
une invitation pour 1 'enfant d reprendre ses vocalisations. Ces 
pseudo-dialogues , ou protoconversat ions , sont consider 6s comme 
les pr^curseurs de I'alternance de prise de tour de parole dans 
les futurs dialogues verbaux (Gremaud,d paraitre) 

D'autre part, comme I'^nonce Bruner (1983 a, p.lll):"le jeu 
est la culture de 1' enfant". II n'est pas surprenant que les 
scenarios aient souvent un caract^re ludique et enjou6. 

Un des premiers scenarios de 1 ' interaction m6re-enfant est le 
jeu de "coucou" ou de "cache-cache", apparition/disparition du 
visage ou de I'objet. Ces jeux sont ponctu6s d'^nonces de la 
mere,de plus en plus §labor§s et de plus en plus contextuali- 
s6s, c*est-d-dire en fonction des reactions r^elles ou reac- 
tions suppos§es par la m6re. 

Un autre type de situation, instaur6 tot par la mere et 1 'en- 
fant, concerne la designation des objets. Ce module d* interac- 
tion commence par le contact prolong^ des regards, puis d' un 
objet que la m6re introduit entre le regard de 1' enfant et le 
sien, accompagnant ses gestes de vocatifs "capteurs d 'atten- 
tion" ("Hou-hou", "regarde") . 

Progress ivement par ces situations, la m^re am^ne 1 'enfant d 
signaler son d^sir de i'objet par le regard (vers 7 mois) , puis 
par le geste de montrer du doigt (entre 9 et 13 mois). C'est ce 
que Bruner appelle la gestion de 1 'attention conjointe, puis de 
1' act ion conjointe. 

Un troisi^me type de scenario touche la mise en place de la 
demande. Cette conduite est pr^sente d^s la naissance par les 
besoins physiques et affectifs: signe de faim, de maladie, de 
d6sir d'etre pris dans les bras, etc. La demande va peu d peu 
se socialiser vers 8 mois, c 'est-d-dire fetre prof6r6e par I'en- 
fant et regue par la m6re de fagon convent ionnelle. L' enfant 
passe de 1' indication qu'il veut quelque chose a 1' indication 
de ce qu*il veut (Bruner, 1983 a, p. 85) 
Bruner identifie trois types de demande: 

- demande d^ objet , avec une facility, tout d 'abord, pour les 
objets places ou ranges dans des endroits bien d6termin6s, ha- 




bituels . 

- un autre type de demande est 1* invitation a des actions 
conjcintes, ce que Bruner (1983 b, pp. 191^192) appelle : "moda- 
lite d'6change", vers 8 a 10 mois, puis d 1' acquisition pro- 
gressive de la "modality de reciprocity". 

- le troisidme type de requ§te est une demande d'aide, soit 
pour solliciter une precision, soit pour solliciter une manipu- 
lation qu'il ne r^ussit pas, scit pour un changement de posi- 
tion corporelle. Les demandes a'aide exigent un apprentissage 
par 1' enfant des conventions culturelles touchant a la demande 
et auxquelles il doit se conformer. 

Ces diff^rents scenarios retracent comment les comportements 
communicoitif s de la p6riode pr^linguistique s'acqui^rent et se 
d6veloppent en situation de "dialogue", d' interaction adulte- 
enrant. II est Evident que dans ces situations, 1 'af fectivit^ a 
un role fondamental de motivation. A 1' oppose, nous savcns 
qu'une carence relat ionnelle et affective d^bouche sur une ca- 
rence linguist ique . 

Par ailleurs, les interactions vont d^pendre aussi du deve- 
loppement psychomoteur de I'enfant. L'enfant acquiert en 
quelques mois un controle de tete et un tonus musculaire qui 
lui permettent de maintenir des positions ou de controler des 
attitudes corporelles, ce qui facilite le d^codage des requetes 
de I'enfant par la m^re . 

La separation en trois facettes du langage, soit syntaxe, 
pragmatique et s6mantique (Bruner, 1983 b, p. 168), soit li - 
guistique, re lat ionnelle et cognitive, ne se justifie que pour 
la clart6 du discours scientif ique . Ces trois aspects du langa- 
ge sont intimement li6s, tant dans 1* apprentissage que dans les 
diverses realisations du langage. 

Pour cette raison, nous n ' analyserons pas les orientations 
diff^rentes des chercheurs, d savoir: la continuity entre les 
comportemenl.s pr61inguistiques et 1 'apparition du langage est- 
elle essentie llement en rapport avec les 6l6ments sociaux et 
interactifs, ou en 6troite liaison avec le d6veloppement cogni- 
tif? 

Dans I'approche de la communication avec les polyhandicap6s, 
il est important de tenir compte du niveau de d6veloppement af- 
fect if et social, ma is aussi du niveau et de la quality des 
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conduites exploratoires de 1' enfant pour appr6cier et stimuler 
ses representations, car la communication est li6e aux repre- 
sentations . 

Peu de recherches ont 6t6 effectu6es sur le d^veloppement des 
capacit^s de communication des en f ants handicap6s, pendant la 
periode pr61inguistique . Alors nous nous r6f6rons essentielle- 
ment A Mainardi et Lambert qui, dans leur livre:"La relation 
educative et handicap mental" (1984), rassemblent une grande 
partie des informations disponibles actuellement pour guider 
une intervention avec un enfant polyhandicap6 : 

- Dans le cadre des enfants polyhandicap6s , les interaction? 
m^re-enfant se caract6risent par une plus grande passivite des 
enfants handicap6s par rapport aux enfants non handicap6s, et 
une capacity r6duite ^ initier les sequences interactives . De 
ce fait, les m^res seraient plus directives. 

- De plus, de nombreuses collisions apparaissent dans les 
protoconversat ions : 1 ' enfant n'attend pas son tour, fait des 
pauses plus courtes et des vocalisations plus longues . Mainardi 
et Lambert pensent que ce comportement peut etre attribu6 au 
manque d' inhibition du comportement de 1 'enfant handicap^. 

- D'autre part, 1 ' explorat ion visuelle est restreinte et 
1' enfant handicap^ passe plus de temps ^ regarder sa m^re que 
I'objet de 1' activity. A 12 mois, un enfant non handicape in- 
terrompt 1 'attention conjointe, le plus souvent, pour jouer 
avec un nouvel objet, ce qui permet A la m^re de le suivre et 
de le comprendre dans son exploration. Par centre, 1 'attention 
conjointe chez un enfant handicap^ est moins longue et , le plus 
souvent, la sequence de jeu n'est pas interrompue au benefice 
d'une nouvelle exploration. L ' interact ion a des ruptures 
fr6quentes . 

Dans les diff6rents scenarios d ' interact ions m^re-enf ant-mi- 
lieu environnant, 1' enfant non handicap^ montre des aptitudes a 
extraire et a traiter 1 * information . II fait preuve de capaci- 
t6s d ' 6vei 1, de f ocalisation.. de maint ien de 1 ' attent ion, de 
m6moire , de competences discriminat ives et associat ives . 1 1 
peut aiors traiter 1 ' informat ion, c*est-^-dire : organiser, com- 
parer, structurer, filtrer, classer, 6tiqueter et cat6goriser 
1 ' information pergue par une ou plusieurs voies sensorielles et 
la mettre en rapport avec les informations trait6es ant6rieure- 
ment . Qr. chez I'enfant polyhandicap6 , dans le processus du 
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traitement des informations, il faut tenir compte des "bar- 
rieres" qui empechent ou freinent I'acc^s a 1 ' inf ormat ion . Nous 
ne pouvons pas faire abstraction des facteurs suivants: 
I'eveil, la maturation du syst^me nerveux central, les limites 
de discrimination sensorielle et d' integration intersensoriel- 
le . II faut aussi consid^rer la presence 6ventuelle de troubles 
sensoriels, de troubles de la motricit^, de retard psychomo- 
teur, ainsi que la persistance de reflexes archaiques . il faut 
aussi prendre en consideration d'autres Elements en rapport 
avec le premier v6cu relationnel, par exemple: le vecu rela- 
tionnel de I'enfant pr6matur6, ou malade, place des la naissan- 
ce dans un service de p^diatrie. 

Les donn^es th^oriques qui precedent donnent le cadre des 
exigences de la mise en place de la communication. 

C'est dans ce cadre d'exigences que se situe notre interven- 
tion logop^dique aupr^s d'enfants polyhandicap6s d'age pr6sco- 
laxre .L'enfant doit etre observe dans la totalite de ses com- 
portements ; aussi une recherche r^guli^re de savoirs et des ren- 
contres enrichissantes, nous ont permis d'am^liorer progressi- 
vement notre intervention qui garde des zones d'ombres et des 
incertitudes. Diff^rents courants th^oriques et th^rapeut iques 
influencent notre pratique, notamment: 

- la connaissance du d6ve loppement de 1' enfant selon Piaget 
(1964), et tout sp^cialement la p6riode sensori-mot ri ce ; 

- la specialisation "Bobath" nous a permis d'approcher le d6- 
veloppement psychomoteur dans le detail et de nous familiariser 
avec les aides th6 rapeut iques pour les enfants ayant des 
troubles moteurs; 

- avec Mme Affolter (1980), psycho -pedagogue de St Gall, nous 
avons appris ^ observer la dynamique exploratoire de chaque en- 
fant et ^ prendre en consideration 1 • am6nagement de son envi- 
ronnement ; 

- la rencontre avec le Dr . Frohlich (1983) et 1 'apport de sa 
theorie et de son experience sur la "stimulation basale", nous 
ont guide dans des stimulations indispensables aux polyhandica- 
p6s; 

- les apports des s6minaires du Professeur J.L. Lambert, ^ 
I'Universite de Fribourg (1984-85), nous ont permis de nuancer 
nos observations pour am^liorer nos interactions 6ducatives, et 
notamment en ce qui concerne le d^veloppement de la communica- 
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tion et du langage verbal Chez 1* enfant handicap^. 

Le chemin qui conduit un polyhandicap6, de la communication 
pre-verbale A la communication verbale, est parfois long et 
tortueux. C'est dans 1 ' acceptation de 1 'enfant polyhandicap6 et 
de son rythme de d6veloppement que nous pouvons trouver la pa- 
tience d'attendre l'6closion du langage verbal, sans se d6cou- 
rager de le stimuler. 

II est 6galement tr^s important de faire confiance A 1 'enfant 
et de ne pas sentir comme une mise en 6chec les p6riodes d'6vo- 
lution moins flagrantes. 

Mainardi et Lambert (1984) et Frohlich (1983) insistent sur 
1 ' 6tablissement d'une relation vraie et chaleureuse avec 1 'en- 
fant handicap^ . Cette meme relation de confiance doit s '6tablir 
avec la famille. 

Dans notre pratique, 1 'enfant vient d notre cabinet, accompa- 
gne d'un des parents ou des deux parents. Leur presence est 
syst6matique au d6but des prises en charge, puis nuanc6e par la 
suite. Nous avons choisi de ne pas aller au domicile de 1 'en- 
fant car c'est un lieu qu'il a d6jd invest i et ou les comporte- 
ments, parfois des attitudes st6r6otyp6es, sont ancr6s. Par 
contre, la nouveaut6 du lieu et le contact avec une nouvelle 
personne provoquent des reactions de 1' enfant et souvent une 
dynamique . 

Les situations de communication sont varices, mais se clas- 
sent en 3 categories: alimentation, jeux d'exploration, stimu- 
lation basale . 

Tout d'abord, nous devons trouver avec 1 'enfant une complici- 
te relationnelle . Cette complicity se situe dans I'acces au 
plaisir qui est possible par le canal sensoriel privilegie de 
I'enfant: plaisir d'etre port6, d'6couter des instruments de 
musique ou des jouets musicaux, de se balancer, de regarder. 

Suivant notre observation, nous nous f ixons des ob ject if s et 
nous 6 laborons les contextes de st imulat io* . Voici queiques 
exemples d'objectifs que nous nous fixons au stade pr6-verbal: 

- d^velopper une possibility de focalisation et de maintien 
de 1 ' attention visuelle . Peu de polyhandicap6s dirigent sponta- 
n6ment leur regard vers I'adulte pour une amorce de relation, 
il faut souvent construire cette conduite; 
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- reinvestir la bouche comme lieu de plaisir pour 1 'alimenta- 
tion et pour 1 'exploration; 

- maintenir le plaii>ir des vocalisations, de la voix et des 
ri res ; 

~ atteindre 1 'action conjointe avec la prise de tour; 

- provoquer des demandes d'objets, des demandes d'aide; 
~ provoquer des protestations, 

1/ Pour d6velopper une possibility d'attention, nous sollici- 
tons 1 'enfant dans sa zone sensorielle de plaisir que nous 
identifions par lea observations des parents et les not res, en 
reference au repertoire perceptif propose par Frohlich (1983) . 

Les perceptions somatiques, vibratoires et vestibulaires sont 
les plus pr^coces . Frohlich suppose que chaque personne, aussi 
handicap6e qu'elle soit, est sensible aux stimulations dans ces 
doniaines. Elles sont 6troitement li6es entre elles et influen- 
cees par le contexte affectif et social. 

Les perceptions orales, acoustiques, tactiles se d^veloppent 
par la suite. Et c'est encore plus tard que le domaine visuel, 
le goQt et I'odorat gagnent de 1 ' importance . 

Les apports de Frohlich dans la stimulation des perceptions 
somatiques, vibratoires et vestibulaires m6ritent d'etre rap- 
port^s dans ce propos: 

- La perception somatique est la perception cutanee transmise 
lar toute la surface de la peau. Nous pouvons favoriser cette 
perception par des manipulations, des massages, des caresses ou 
Lar les stimulations d^crites par les sensori-mot riciens . 

~ La perception vibratoire est un interm6diaire entre la per- 
ception somatique et acoustique. Ce n'est pas directement de 
l'<l;Coute, mais de la perception olobale des ondes sonores qui 
scr.t capt^es p?.r le corps tout entier. Nous favorisons cette 
ptriception avec des instruments de musique ou autre source so- 
nore, ou en prenant 1' enfant contre nous pour lui faire sentir 
les battement s de son coeur , son rythme respiratoire, les vi- 

at ions de notre voix et de la sienne. Frohlich a mis au point 
ur. caisson sonore sur lequel nous pouvons installer un polyhan- 
:iirap6 alors que des vibrations lui parviennent A travers les 
parois du caisson. 

- La perception vestibulaire se r^f^re ^ 1 '^quilibre, aux po- 
ritions statiques et aux mouvements. Nous pouvons stimuier 
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cette perception par des mouvements de balancement, de berce- 
ment, de rotation (balangoire, ballon "Bobath", hamac, fauteuil 
basculant, corbeille suspendue etc.). Ce type de stimulation a 
tendance a motiver 1' enfant polyhandicap^ pour d'autres activi- 
t6s motr" -es. Ces moments sont v^cus avec beaucoup de plaisir 
dans la plupart des cas. 

Ces t rois percept ions existent d6 jci durant ia vie intra- 
ut^rine selon Frohlich. 

Nous ne d^velopperons pas dans le detail les autres percep- 
tions mieux connues a travers les Stapes de d^veloppement . 

2/ Pour r^investir la bouche comme lieu de plaisir pour I'ali- 
mentation et 1 ' explorat ion, nous devons faire face a trois 
types de problemes: 

- blocage face aux exigences des parents qui ont suivi souvent 
les conseils d'une tierce personne non comp^tente, 

- peur de tout ce qui est introduit dans la bouche, parfois meme 
la tetine du biberon est refus^e. Nous retrouvons souvent dans le 
passe de ces enfants, un Episode medical ayant n^cessit^ une sonde 
ou une intubation, 

- 1 'hypersensibilit^ intrabuccale avec un r^flexe de naus^e tr^s 
vif et le r^flexe de mordre auxquels il faut ajouter parfois des 
reflexes posturaux pathologiques li^s 6. une infirmite motrice cere- 



Nous conseillons les parents pour 1 ' al imentat ion afin que ce 
moment redevienne une situation de plaisir si caracter ist ique 
d'un sc6nario d' interaction positive entre 1 'enfant et I'adulte 
dans le d^ve loppement normal. II faut tenir compte de la posi- 
tion dans laquelle est plac^e 1 'enfant handicap^, afin que les 
reflexes pathologiques soient inhib^s. II faut preciser la 
consistance de la nourriture et I'approche des goOts varies. II 
faut rendre possible une deglutition facile, une mastication 
bien dos^e, une coordination d^glut it ion- re sp i rat ion et un 
contr61e du bavage. Pour ces acquisitions, nous pratiquons les 
principes de la m^thode "Bobath" . 

Puis de f agon ludique, nous in it ions 1 * exploration buccale en 
commengant par inhiber progressivement 1 'hypersensibilit^ in- 
trabuccale, c'est-A-dire en normalisant la sensibility par des 
massages et des explorations de formes et de mat^riaux i partir 
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d'objets divers. Ainsi petit it petit, I'enfant decouvre le 
plaisir de jouer avec sa langue et d'introduire des jouets dans 
sa bouche . 

3/ Pour maintenir le plaisir des vocalisations, de la voix et 
des rires, nous associons ces stimulations aux situations de 
perception des vibrations, de perception somatique, d'^changes 
des regards. II faut ajuster les positions corporelles si I'en- 
fant a une infirmity motrice cer^brale, car les reflexes d' ex- 
tension bloquent la voix ou la limitent a de courtes produc- 
tions . Dans ces situat ions de jeux vocaux, nous pouvons faci li- 
ter les praxies buccales. II est important de ma inten ir la 
voix, car certains enfants sont devenus progressivement silen- 
cieux, ne connaissant leur voix qu'oi travers leurs pleurs! 

Dans ces situations d*6change de vocalisations, nous retrou- 
vons des possibilit^s de protoconversation que nous pouvons as- 
socier ^ un maintien du regard. 

4/ En ce qui concerne 1 'action conjointe et la prise de tour, 
elles apparaissent comme suite a 1 'attention conjointe sur un 
objet. Dans les situations de jeu avec objets ou evenements, 
nous essayons de faire persister 1 'attention en limitant les 
sources de distractions. II est difficile de contrer les rup- 
tures d'attention chez un enfant polyhandicape . II faut eviter 
le processus d ' habituat ion qui se manifeste par une reduction 
de I'eveil apr^s plusieurs repetitions d'une stimulation senso- 
rie lie . Sfilon Frohl ich ( 1 983) , ce processus d ' habituat ion est 
tou jours present chez le polyhandicape s'il n'a pas de possibi- 
lite de mouvements. II s*agit d'une accoutumance a un stimulus 
et non une adaptation sensorielle. 

Une des caract6ristiques des enfants handicapes est leurs 
faibles capacit6s A tirer profit des experiences d'apprentissa- 
ge spontan6. L' enfant polyhandicap6 a besoin d'aide pour expe- 
rimenter. Pour b6n6ficier de I'aide de I'adulte, I'enfant doit 
coroprendre la situation. Le role m^diateur de I'adulte a une 
importance essentielle dans 1 'Evolution de I'enfant handicap^. 

La situation de jeu est choisie en fonction de 1 ' observat ion 
des interactions de I'enfant avec son milieu afin de I'ajuster 
progressivement et constamment au niveau des capacit^s de } 'en- 
fant . 
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La base conceptuelle de cette demarche est don nee par 
Vygotsky (voir Schneuwly et Bronckart, 1985) dans ce qu ' il ap- 
pel le : " zone proximal e de d6ve loppement"qui est la distance 
entre le niveau de d6ve} oppement actuel de 1' enfant tel que 
nous pouvons le determiner d travers sa fagon de r^soudre des 
probl6mes seul,et le niveau de d6veloppement potentiel qui est 
d6termin6 A travers la fagon dont il r6sout des probl^mes avec 
I'aide de I'adulte ou en collaboration avec des enfants plus 
avanc6s . 

Le syst^me de support fourni par 1 ' adulte pour stimuler 
I'enfant est appel6"6tayage" par Bruner (1983 b, p. 277): 
1 'adulte restreint la complexity de la tfiche pour permettre a 
I'enfant de r6soudre des probl^mes qu'il peut accomplir seul. 
Cet "6tayage" consiste en la construction de formats 

qui encadrent les actions de I'enfant. 

Bruner distingue 4 types de formats: 

- I'adulte assure la convergence entre son attention et celle 
de I'enfant dans 1 ' interaction; 

- I'adulte fournit des moyens pour le representation et 
1' execution des relations entre moyens et buts; 

- I'adulte choisit une situation dans la zone proximale de 
d6veloppement en assurant une mesure constante de succes pour 
I'enfant et pour I'adulte. II faut limiter les 6checs; 

- A travers les formats, I'adulte fournit des occasions de 
creer des conventions d ' interactions par 1 ' utilisation des 
signes dans le contexte d' actions. 

Pour arriver A la reconnaissance par I'enfant de la relation 
entre moyens et buts, Bruner (1983 b) d6crit plusieurs fonc- 
tions de la mediation de I'adulte. Le role de I'adulte est de 
focaliser 1 'attention et 1 'orientation des investigations per- 
cept ivo-motrices sur les 6l6ments de I'objet susceptibles de 
favoriser 1 'accomplissement d'un effet, de la mani^re la plus 
autonome . 

D'autre part, dans I'action conjointe avec un enfant 
polyhandicap6, 1 'adulte doit 6tre attentif ^ na pas intervenir 
verbalement ou gestuellement, alors que I'enfant 6bauche une 
initiative pour explorer, car il deviendrait alors un 6l6ment 
perturbateur de 1 'attention. 

De plus, la coordination intersensorielle est essentielle si 
nous voulons 1 ' Elaboration d'une action; c'est ce que F. 
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Affolter ( 1980 ) appel le "organiser des intermodalit^s " = Dans 
1 • observation du d6veloppement des intermodalites, il faut etre 
tr^s attentif aux donn6es motrices. En effet, un enfant peut 
avoir acquis la poursuite visuelle de I'objet tombe par 
exemple, mais ses difficult6s motrices I'empechent d'aller 
chercher I'objet et de continuer ainsi son action. Dans ce cas, 
il est frequent de voir 1 'enfant handicape r6duire son activite 
a faire tomber les objets pour le seul plaisir qu'il per^oit 
:entendre le bruit I 

5/Pour provoquer des demandes, il faut amfenager la situation 
poar favor iser ce comportement : il faut que 1 'enfant manque de 
quelque Ciiose,soit par rapport a un besoin materiel (la cuiller 
pour manger), soit par rapport a un plaisir (le jeu favori)Gu a 
un rituel. 

Au stade pr6-verbal, Chez 1 ' enfant polyhandicape, les de- 
mandes sont parfois dif f icilement d6codables . Pour valoriser 
1 ' initiative, il faut observer finement les donn6es du contexte 
pour interpreter au plus prhs les intentions de 1' enfant. Le 
polyhandi cap6 a souvent des difficultes motrices et 
praxiques;il ne pourra parfois pas manifester sa demande . II 
est important que tout comportement ayant un degr6 possible 
d ' interpretation de requfe»-e soit valorise par une r6ponse de 
I'adulte. 

La demande d'aide ne se manifeste parfois que par le d6pla- 
cement du regard, ou par une tension et une orientation du 
corps. Elle peut aussi apparaitre sous forme de cris ou de 
plaintes. Enfin, 1 'enfant peut nous tendre I'objet qui lui pose 
probl^mes ou prendre notre main. 

Dans la demarche d'aide, il est important que 1 'enfant 
pergoive notre main comme partie de I'adulte agissant et non 
comme outil indfependant de I'adulte. II faut s 'assurer de 
1 ' orientation du regard. L'adulte veillera A sa positJ>on et 
s'il guide I'enfant, il est pr6f6rable qu'il soit en face de 



6/Les protestations peuvent €tre manifestes et facilement in- 
terprfetables dans le contexte de 1 'activity ou de la situation 
sociale. Mais, I'enfant polyhandicap6 proteste parfois par des 
conduites de fermeture k la conununication : passivity, "absen- 
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ce", stereotypies, automutilation . II faut alors amener 1 'en- 
fant d montrer son d6saccord sur le monde ext6rieur , par le 
biais de notre relation et par 1 'action sur son environnement . 

D* autre part, nous pouvons induire nous-mSmes des protesta- 
tions d partir de frustrations. 

Avant de conclure, nous dirons quelques mots sur les gestes 
stereotypes qui mettent mal a I'aise I'entourage de I'enfant 
polyhandicape . Dans notre pratique, nous distinguons trois si- 
tuations de manifestations de ces gestes : 

- I'enfant est en rupture relationnelle ou en echec dans une 
tache . II a besoin d'etre rassure par notre attitude et notre 
comportement , 

- I'enfant est en rupture d' attention. II a besoin que nous 
sollicitions son attention en modifiant la situation; introduc- 
tion d* nouvel objet, par exemple, ou en presentant a nouveau 
la mfeme information, 

- I'enfant est parasite dans un schema moteur par ce geste 
tres automatise: par exemple, un enfant veut atteindre une voi- 
ture placee sur la table devant lui. Son schema moteur am^ne la 
main A la hauteur de ses yeux dans un scheme de stereotypie; 
aussit6t il agite sa main avec fixation visuelle. Si nous 
pla^ons la voiture de telle sorte que sa prehension ne passera 
pas par le meme schema moteur qu 'auparavant, I'enfant peut 
continuer 1 ' explorat ion de la voiture. 

En conclusion, nous abordons la collaboration avec les pa- 
rents qui represente une part importante de notre intervention. 
Nous souhaitons redonner aux parents le pouvoir de I'eveil et 
de 1 'education de leur enfant. Par ailleurs, une relation au- 
thentique permet d'eviter les non-dits et les malentendus. Nous 
veillons tout particulierement a faire vivre k la mere notre 
intervention comme une complicite, une compiementarite, pour 
qu'elle ne nous situe pas en competition ou en paralieie avec 
elle. NOUS sonunes attentives au r61e du p^re; celui-ci est sou- 
vent demuni face A son enfant qui reste si longtemps au stade 
d'un bebe . II accepte souvent volontiers de faire avec son en- 
fant des jeux corporels de stimulation des perceptions soma- 
tiques, vibratoires et vestibulaires . Les parents doivent com- 
prendre les objectifs que nous nous fixons progressivement pour 
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porter ensemble le projet d*6veil de leur enfant. En prenant le 
temps de leur distribuer les savoirs n^cessaires, ils devien- 
nent des partenaires pr6cieux . II y aurait beaucoup plus a de- 
velopper sur ce sujet, mais ce n'est pas I'objet de ce col- 
Icque . 

L ' intervention aupr^s d' enfant s polyhandicap6s est enrich is- 
sante si nous 1 ' envisageons en terme de communication, c'est-a- 
dire acceptation et reconnaissance A part entiere de leur di- 
gnity humai^e, communiquant autrement, mais souvent courageuse- 
ment, leur force de vivre et leur attachement. II faut respec 
ter la confiance qui s'6tablit avec un enfant polyhandicape e 
assumant le plus fid^lement possible notre contrat de relation 
en d'autres termes, il faut savoir s 'engager parfois pour plu 
sieurs ann6es. 



A. TOSCANELLI 
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APPORT DE ANALYSE CONVERSATIOKNELLE DANS LA PRATIQUE 
LOGOPEDIQUE : QUE NOUS REVELENT LES ANALYSES DE CONVERSATIONS 
METTANT EN PPJESENCE UN SUJET APHASIQUE ET DEFFERENTS 
LOCUTEURS DANS DIFFERENTES SITUATIONS ? 

On parlc habiiucllcmcnt dc la logop6dic commc d*unc "discipline 
carrcfour**. II est vrai qu*cllc sMnspirc dcs diff6rcntcs sciences humaines 
susceptibles d*apporter cliff6rents niveaux de comprehension 

En cc qui conceme la linguistique. !eG iravaux realises dans la pers- 
pective structuraliste ont pprntis lux th6rapeutes du langage de puiser 
dcs informations indispcnsables k leur pratique. Confront6s k la r6alit6 
quotidicnne» nous avons pourtant peu k peu compris que cette approche 
ne nous permettait d'appr6hender le langage que partiellement. Suivant 
de pr^s revolution de la linguistique» nous avons ^galement manifeste 
un int6ret croissant pour les approches pragmatiques drns la prise en 
charge des patients. Notre intervention au pr^s de ces dfniers a done 
pris un nouveau tournant puisque nous sommes convaincus aujourd'hui 
de rimportance k accorder aux dimensions interactives et contextuelles. 

C*est dans cet 6tat d*esprit que nous avons tente de r6aliser une ex- 
perience dans le domaine de Taphasie ; experience que je vais tenter de 
r^sumer dans le present arUcle. 

Les motivations k la base de rcxpericnce d6coulent d'un constat 
face k la pratique logop^diqu^. Lorsque un patient, atteint d'une lesion 
c6r6bralc, est signald pour des probl^mes de langage» la premiere de- 
marche du th^rapcutc consistc k 6valuer ses deficits ct ses capacit6s r6- 
siduelles. L'6valuation de son langage s'inscrit dans le cadre d'une Eva- 
luation ncuro-psychologiquc globale. Dans une situation d'6valuation 
tradition ~elle ou classique (qui sc fait k travers la passation de tests et 
dc batteries standardises), on se limite k une Evaluation du langage for- 
mel» hors contextc. Les informations que Ton obtient dans ce cadre-Ik ne 
refl^tcnt pas n6ccssaircment les fonctions pragmatiques du langage. 

L'un dcs buts de la demarche d'6valuation est de pouvoir proposer 
une forme d'aidc au patient ct de determiner I'oricntation th6rapeu- 
tiquc. La tendance actuelle est de permettre au patient de mieux utiliser 
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scs capacil6s r6siduelles el de progresser dans la communication. 
Pounanl, quclles que soienl les activit6s propos6es, queiles que soient 
les situations de langage ou dc conversation propos6es dans le cadre du 
traitement, le th6rapeutc restc Ic scul iocuteur disponible pour le 
patient. De plus, tous deux intcragisscnt dans un cadre ferm6 et donnd 
une fois pour toute. II sembic done 6vident que la situation d'6valuation 
ainsi que les diff6rentes situations propos6cs durant le traitement sont 
des situations particuli^res. Les informations ainsi obtenues ne nous 
apportent finalement qu*un faible 6clairage sur ie patient. 

Face ^ ces constats et en partant de I'id6c que les echanges sont 
fortement influencds par leur contexte, il nous semblait int6ressant de 
voir ce qui pouvait se passer en dehors du cadre th6rapeutique habituel. 
dans des situations plus quotidiennes que ccllcs habituellcment offertes 
aux patients. 

Nous avons done propos6 une patiente aphasique de rencontrer 
differentes personnes, dans des lieux diff6rents afin d'enregistrer les 
conversations pour les transcrire et les analyser finalement en nous 
inspirant de I'analysc conversationnelle. 

Je propose de reprendre ici quelques - unes des notions d6finies 
par les tenants de Panalysc conversationnelle, dans le but de mieux 
situer leur approche. 

L' analyse conversationncUe ddsigne une orientation de recherche 
encore jeune et issue en partie de la linguistique pragmatique. La 
pragmatique se fonde sur I'iddc que Ton accomplit des actes en parlant. 
L'acte de langage est un acte social par iequel les membres d'une com- 
munaut6 interagisscnt. Le champ de recherche de la linguistique prag- 
matique est encore peu unifid et ellc subit Tinfluencc d'autres sciences 
humaines. L'analyse conversationnelle est Tun des deux grands courants 
qui se placcnt cn tete de Hste de la pragmatique. Son but est de com- 
prendre comment s'organisc Ic discours et comment il est compris. Ses 
origines sont sociologiques et son concept fondamcntal est celui de 
Tinteraction. 

Les tenants de l'analyse conversationnelle apportent diffdrentes 



65 



- 67 - 



nuances k la notion de conversation. Je vous propose la d6finition de 
B a n g e : "La conversation est la forme de base d'organisation de 
l'activit6 langagidre parce qu'elle est la forme de la vie quotidienne, une 
forme interactive, inseparable de la situation" (cf. Bange 1983 : p.3). 

Levinson consid^re quant k lui que la conversation est la forme de 
base de I'usage de la langue, forme k laquelle nous sommes tous expos6s 
et dans laquelle le langage s'acquiert (cf. Levinson 1983 : p.284). 

II est important de comprendre que la conversation est une acti- 
vity sociale organis6e et g6r6e par des regies. Lorsque deux personnes 
se rencontrent elles supposent r6ciproquement qu'elles partagent ces 
mcmes regies, sinon ia conversation serait impossible. D'une manidre 
g6n6rale, ccs rfegles sont prescriptives. Elles ont un sens pour les locu- 
teurs et, s'ils les transgrcssent, la conversation devient difficile. Certains 
auteurs distinguent les regies constitutives des regies conventionnelles. 
Ces derni5res varient d'une culture k I'autre alors que les premieres 
sont inherentes k toutes conversations. 

Dans cette id6e, Grice (1979) parie d'un principe de coop6rativit6 
qui constitut la base minimale ct n6cessaire d'une conversation, sans la- 
quelle elle ne pourrait avoir lieu. De ce principe d^coule un certain 
nombre de maximes qui ont pour fonction de contraindre le comporte- 
ment des participants afin de cr6er des conversations ordonn^^rs, claires 
et efficientes au maximum. 

- La maxime de quantit6 concerne la calcul de la quantity 
d'information k transmettre. II nous faut transmettre autant 
d'information que ce qui est demand6 ei ne pas en donner moins. 

- Selon la maxime de qualit6, Ic locuteur doit donner de bonnes 
informations, ne pas dire ce qu'il croit etre faux et ne pas dire plus sur 
ce qu'il croit etre Evident. 

- La maxime de relation pousse le locuteur k rester pertinent, k 
calculer au plus juste la peninence de ses informations. 

- Quant k la maxime de mani^re, elle incite le locuteur k etre le 



plus Clair, le plus ordonn6, le plus bref et le plus v6ridique possible. 



Je souhaitcrais encore preciser ici deux distinctions que font les 
auteurs. 

La premiere de ces distinctions est apport^e par Gumperz (1982) 
qui diff6rencie les conversations de type transactionnel des conversa- 
tions de type personnel. 

Dans une conversation transactionnelle» les locuteurs discutent dans 
un but pr6cis» les enjeux de la rencontre sont bien d6finis. Lorsqu'on va 
acheier des chaussures dans un magasin par exemple» la connaissance 
partag6e de la situation fait que chacun des locuteurs sait ce qu'il a k 
dire et peut s'attendre k ce que i'autre va dire. Certains echanges 
pr^existent k la rencontre elle-meme et le schema d'action (ou le scena- 
rio) de ceite demidre s'organise d'une mani^re assez rigide. 

Dans une conversation personnelle. on discule pour discuier. 
L'enjeu essentiel d'une telle rencontre est finalement d'etre avec 
quelqu'un. Cest le cas lorsqu'on discute de chases et d'autres avec un 
ami par exemple. 

La seconde distinction qu*il me reste k preciser conceme les notions 
de situation et de contexte. 

Lorsqu'on parle de situation, on fait reference k tout ce qui entoure 
les interactants sans n6ccssairement les influencer. II s'agit done d'une 
notion tr^s large. 

La notion de contexte fail r6f6rence par contre aux diff6rents fac- 
teurs qui sont en correlation avec les interactions et qui d6terminent la 
forme, I'ad^quaiion et le sens des 6nonc6s en vcrtu de leurs effets sur 
les locuteurs. Ces facteurs sont au nombrc de trois ; il s'agit des locu- 
teurs, des sujets de conversation et du cadre spatio*temporel. 

Avant de mettrc fin k cette partie th6orique, il me faut encore d^- 
finir une notion propos6e par Goffman (1979). II s'agit de la notion de 
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face. L'aulcur pari dc rid6e que nous avons tous unc face positive 
(I'image de soi que Ton cherche k donner aux auires) ei une face nega- 
tive (le soi integral, qui correspond k la notion de "territoire" utilis6e par 
les 6thologues). II existe dans la vie quotidienne toute une s^rie d'actes 
qui mettent en danger sa propre face ou celle de I'autre. Lcrsqu'on est 
pris dans une conversation, ces dangers existent. Ainsi, par exemple, 
lorsqu'on fait des aveux ou que Ton s'cxcuse, on met en danger sa 
propre face positive. Goffman precise que Ton pr6f^re mettre sa propre 
face en danger plutot que d'attendre que I'autre le fasse. 11 existe un 
certain nombre de regies de conversation qui permettent d'att^nuer la 
mise en danger des faces positives ou negatives. Ces proc6d6s de figura- 
tion se concr6tisent essentiellement k travers I'utilisation de formules 
types. Ainsi, par exemple, en demandant "s'il te plait" k quelqu'un., on 
lui laisse la possibility formelle de ne pas acc6der k une requete sans 
qu'il ne perde la face. 

Je termine ici cette brfeve incursion dans la th^orie et je vous pro- 
pose de passer maintenant aux aspects mdthodologiques. 

En ce qui concerne le choix dc la patientc . notre int^ret s'est porte 
sur Mme D. qui 6tait agee de 57 ans au moment de la realisation de 
^ 'experience. Elle pr^sentait une aphasie dc type Broca survenue a la 
suite d*une embolic septique dc Tartferc c6r6bralc moyenne gauche. Elle 
avait d6ja 6l6 prise en charge par une logopediste avant d*arriver dans 
notre institution et de demander une poursuite du traitement. Lorsque 
nous lui avons parl6 de Texp^rience que nous souhaitions faire, elle n'a 
pas h6s'n6 k collaborcr. Le sujet aphasique choisi, il nous a fallu cnsuite 
penser aux diff6rentes situations dans lesquelles Mme D. allait int^ragir 
avec des locuteurs sp^cifiques. En tenant compte dc son vecu quotidien 
et de nos proprcs besoins, nous avons pu lui proposer six situations. 

- Pour la premiere situation, Mme D. s*est rcnduc dans la biblio- 
th6que dc Phopital afin d'y choisir des livrcs. Elle y a rencontrd deux 
bibliothdcaires. Cettc conversation 6tait k la fois de type personnel et de 
type transactionnelle. 

- Dans la dcuxitmc situation, Mme D. a rcncontr^ une autre pa- 
tiente aphasique, Mme S., dans Pun des bureaux dc Iogop6die. Mme D. 
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6tant plus autonome que Mme S, et sans doute par souci de r^pondre 
aux bcsoins dc Tcxp^ricncc, ellc a pris Ic dessus sur sa partenaire et a 
tent6 dc g6rcr la rencontre. La premiere partie de la conversation 6tait 
pcrsonnellc alors que la seconde partie 6tait plutot transactionnelle. 

- Dans la troisi^mc situation, Mme D. interagissait avec T., une 
logop6distc dans Ic bureau de cetlc dcmi^re. La conversation 6tait per- 
sonncllc durant la premiere partie de la rencontre puis elle est devenue 
plutot dc type transactionncl dans Ic cadre d*un jeu de role. 

- Dans !a quatri^mc situation, Mme D. a rencontre un conseiller 
dans une agence de voyage afin d*obtenir des informations sur un 
voyage qu*clle souhaitait faire. La conversation 6tait de type transac- 
tionncl. 

- Dans la cinqui^me situation, Mme D. 6tait en visite chez une de 
scs amies. II s*agissait essenticllement d*une conversation personnelle. 

- Dans la sixi^me situation, Mme D. interagissait avec une stagiaire 
durant unc s6ancc dc logop^die. Cctte rencontre se divisa en trois 
temps. Ellc d^marra sur unc conversation personnelle pour devenir 
transactionnelle dans le cadre d*un jeu de role. Le dernier tiers de la 
rencontre s'csi caract6ris6 par unc conversation de type personnel. 

Chacunc dc ccs situations a 6t€ cnrcgistr6e sur une bande magn6- 
tiquc ^ Taidc d'un appareil UHER 4400. La dur^e moyenne de chaque 
cnregistrcmcnt ^tait de 20 minutes. J*6tais pr6sente k chaque situation 
dans le but dc relcvcr Ics manifestations non-verbales de la patiente. 
Lcs dift6rcnts cnrcgisircmcnts onl 6t6 transcrits afin de permettre 
Tanalysc des documents. Parmi les diffdrcntcs analyses possibles, nous 
avons rctcnu lcs deux points suivants : 

a) ia gcstion des changcmcnts th^matiques. 

b) la gestion des obstacles conversationnels. 

a) En cc qui conccme la premiere analyse, nous avons tout d*abord 
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cssay6 dc comprendre comment se r^partissaient les changements dc 
themes entre les locuteurs, dans les diffdrentes situations. 

Avant d*cntrcr dans un simple comptage, il nous a fallu determiner 
les critferes qui allaient nous permettre de decider k partir dc quand un 
nouveau th^me 6tait introduit. Nous avons pu retenir les points sui- 
vants: 

- un nouveau th^me 6tait propos6 lorsqu*un des locuteurs intro- 
duisait un nouveau r6f6rent, en rapport plus ou moins imm^diat avec le 
thfeme pr6c6dent. 

- pour que ce nouveau r^f^rent soit rdellement consid6r6 comme 
un thfeme, il devait etre pris en compte par Tautre locuteur et devait 
done durer le temps d'un 6change au moins entre les locuteurs. 

L'analyse globale des diff6rentes situations nous a permis de cons- 
later que tout sc passait comme si Mme D. parvenait mieux k prendre 
Tinitiative des changements dc thfemes dans les conversations de type 
personnel lorsqu*elIe 6tait en interaction avec un locuteur privil6gi6 ou 
lorsqu'elle dirigeait la rencontre (cf. sit. 2). Elle a 6galement pris plus 
dMnitiative concernant les changements de themes dans les conversa- 
tions transactionnelles lorsqu*elles 6taient r^elles, non-stressantes et ca- 
ract6ris6es par T utilisation d*un materiel concret (cf. sit. 4 ; carte du 
monde par ex.). 

Arrives k ces premiers constats, il nous semblait int6ressant de voir 
6galement comment les diff6rents thfemcs 6taient introduits. Une ana- 
lyse de chaquc situation nous a permis de mettre en 6vidence un certain 
nombre de strategies auxqucllcs les locuteurs ont fait appel pour intro- 
duire un changement de thfemc. En effet, les themes ont pu etre intro- 
duits k travers : 

- les questions fcrm6cs (cf. Thinie conienu dans la question + 
Choix de r^ponses limits k deux) 

- les questions scmi-ouvcrtcs (cf. Thfeme contcnu dans la question 
+ Choix de rdponscs limitd, mais sup6rieur k deux) 
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- les r6ponses induiies (cf. La reponse suit en general une question 
ouvertc et ne peui etre connue k Tavance) 

- les commeniaires associ6s ou non i une manifestation non- 
verbale. 

En synlh6lisanl Tensemble des information obtenues au cours de 
cette analyse, nous avons pu aboulir au constat suivant : Mme D. a privi- 
I6gi€ dans Tensemble T utilisation des commentaires pour introduire ses 
themes alors que les autres locuteurs ont 6galement fait appel au ques- 
tionnement. II semblerait done que la formulation des questions ait ete 
le privilege du locuteur le plus i Taise linguistiquement dans chacune de 
ces rencontres. 

Ce constat a pu etre verifi6 ^ travers une analyse plus en details de 
la seconde situation puisque c'6tait Mme D. qui semblait etre la plus a 
raise dans la rencontre et qu'elle a 6galement utilis6 les questions pour 
introduire de nouveaux themes ou pour inciter sa partenaire i le faire. 

Je termine ici le compte rendu des analyses concernant la gestion 
des changements de themes. Je propose de passer au second point men- 
tionnd plus haut, k savoir celui de la gestion des obstacles conversation- 
nels. 

b) Selon certains auteurs, Tintercomprdhension (c.-k-d. sc faire 
comprendre et rassurer I'autre qu'on I'a compris) est Tenjeu essentiel de 
toutes les formes de conversation, Dans les rencontres de type asyme- 
trique, les locuteurs ne sont jamais surs d'avoir bien compris Tautre, ni 
de s*etre bien fait comprendre. Ce doute permanent les pousse ^ fournir 
des efforts pour 6viter un obstacle convers3*^onnel (cf. une incompre- 
hension totale ou partielle). 

Dans la mcsurc oii les comp6tcnccs langagi^res et communicatives 
variaient entre les locuteurs dans chacune des situations propos6es, il 
nous semblait clair qu*elles dtaient asym6triques. On devait done pou- 
voir observer de tels ph6nomdnes. 

L'analyse des diff6rentes situations nous a permis de regrouper en 



quatre categories les diff^rentes strategies auxquelles les locuteurs ont 
fait appel pour 6viter les obstacles conversationnels. Les categories 
retenues sont les suivantes : 

- lorsque le locuteur doutait de sa comprehension, il pouvait avoir 
recours k une hetero-reformulation» k une verification de sa compre- 
hension h. travers le questionnement ou encore k une demande directe 
de reformulation ou d*eclaircissement; 

- si le locuteur cherchait plutot k faciliter la comprehension de 
Pautre, il pouvait mettre en relief un terme cie (cf. ponctuation d'un 
enonce) ou ralentir son debit. II pouvait egalement avoir recours h 
Tauto-reformulation ou a des strategies non-verbales (cf. dessin, mimo- 
gestuel); 

- lorsque le locuteur visait une aide k Texpression de Tautre, il 
pouvait terminer le message de son partenaire ou le formuler h. sa place. 
II pouvait egalement favoriser les questions fermees ou faire des pro- 
positions en choix multiples pour permettre ^ son partenaire de limiter 
ses productions; 

- lorsque le locuteur le moins a Taise linguistiquement eprouvait 
des difficultes pour s*exprimer» il pouvait avoir recours a des strategies 
de sollicitation directes ou indircctes. 

L*analysc des situations nous a permis de constater que les parte- 
naires de Mme D. avaicnt une tendance generale k controler leur propre 
comprehension. Presupposant que les difficultes linguistiques de la 
patiente rendaient parfois ses messages difficilement comprehensibles, 
ils iniervenaient surtout par rapport aux productions de Mme D.. lis 
controlaienl egalement leurs propres productions* mais k de moins nom- 
breuses occasions. 

Mme D. agissait quant k elle surtout sur sa propre production pour 
la rendre la plus claire possible. Le recours aux moyens non-verbaux ct 
k Pauto-reformulation predominait nettemenl. Plus rarement, lorsqu'ellc 
doutait dc sa comprehension, elle a eu recours aux demandes directes 
de reformulation et n'a done jamais fait appel k Thetero-reformulation 



ou k la verification de sa comprehension. 



Bref, le travail qui visait une co.nprdhension commune maximale 
s'est fait dans un partage des choix strat^giques par les locuteurs, 
compte tenu de leur competence linguistique. Le locuteur le plus 
d6muni linguistiquement a done surtout agi par rapport k sa propre 
production en ayant recours au non-verbal, alors que le locuteur le plus 
k raise linguistiquement est intervenu surtout par rapport au discours 
du premier en favorisant les strategies verbales. 

Cette analyse nous a sans doute pcrmis d*avoir une meilleure com- 
prehension de ce que les locuteurs ont pu faire pour eviter les obstacles 
conversationnels. II est arriv6 pourtant que, malgre les precautions 
quMls pouvaient prendre, les locuteurs se sont trouves confront6s k de 
tels probl^mes. Face k ce constat, il nous a sembl6 interessant de nous 
pencher un peu plus sur le problfeme. La dernifere analyse ayant retenu 
notre attention portait done sur la resolution des obstacles conversa- 
tionnels. 

Ainsi, Tanalyse des diff6rentes situations nous a permis d'apporter 
les conclusions suivantes : c*est essentiellement la patiente qui est inter- 
venue pour r6soudre les obstacles conversationnels. Elle a eu recours k 
des strategies verbales, telles que les reformulations et les reajuste- 
ments de messages, ou k des strategies non-verbales. Chaque fois que 
Mme D. est intervenue pour lever un trouble de comprehension, elle a 
agi par rapport k sa propre production. Peut-etre pr^supposait-elle que 
ces problemes surgissaient en raison de ses difficultes linguistiques et 
que c'6tait a elle de les r^soudre ? 

Lorsque c'etaient les partenaires de Mme D. qui levaient un 
obstacle conversationnel, ils avaient essentiellement recours k des 
verifications. Lk encore, ils intcrvcnaient par rapport a la production d»: 
la patiente, en guidant les reponses de cette derniere compte tenu de 
leur besoin. 

Les differentcs analyses proposdcs dans ce travail nous ont permts 
de constater finalcment que Mme D. a fait preuvc d*une certaine auto- 
nomie discursive. Prenant des initiatives par rapport aux changcments 
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dc thfcmcs ct par rapport aux obstacles convcrsationncls, cllc est parve- 
nuc k g^rer la plupart des situations, en collaboration avec ses parte- 
naires. 

D*un point de vue interactionnel, on pourrait parler en faveur d*unc 
adaptation r^ciproque des locuteurs dans Ics diff6rentes situations. 

Consciente que cei article n'est que le r6sum6 el raboulissemenl 
d*un long travail, j'espfere pourtanl que ces quelques lignes auront per- 
mis de mieux ccrner I'int^ret dc I'analysc convcrsaiionnellc pour notre 
pratique. Ce courant nous permct dc poser un autre regard sur le lan- 
gage en le consid^ranl non plus uniquemenl sous son aspect formel mais 
6galemcnt sous son aspect fonclionnel. II s'agit li, I men avis, de deux 
demarches diff^rentes, mais compldmentaires. 

Manuela GAUTHIER-MATTIELLO 
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ONE SITUATION DE COMMUNICATION 
Des aphasiques devant d«s inia9«s da publicity 

I nt.r.oduct_i on 

Quelles sont les situations les plus favorables a I'enoncia- 
tion d'une personne aphasique ? Frequemment , on aborde la reedu- 
cation des troubles du langage en presentant des images. Quelles 
images ? Qu'en est-il du contexte ? Dans quel but ? 

1 1 apparai t que des images actuel 1 es de la vie quot id ienne , 
des photos publ ic i tai res , peuvent etre un support tres riche a la 
creation d ' un discours, parce que ces images s'ad.'essent a tout le 
monde , done aux peraonnes aphasiques "iussi; elies leur permettent 
d'y exprimer leurs gouts, leur histoiie, leur culture, et cela 
dans leur style personnel , combinaison de leur handicap et de leur 
personnal i te . 

Le but_ de ' expe r i ence 

II s'agit de comparer ce qui est pergu de 1 ' image et ce qui 
est perc?u du texte dans une image de publicity (comprehension du 
sens). Nous pensons que ce materiel familier et actuel pf'ut cons- 
tituer un champ d'expression assez riche et stimulant. 

Le materiel et la situation 

Dix publicites ont ete select ionnees a partir de photos 
prises sur les panneaux de la ville. Ce sont des images reprodui- 
tes en plusieurs endroits, rencontrees et percjues, meme mcons- 
ciemment, par tout le monde au cours des trajets quot idi ens. 

La diapositive permet de sortir la publicite de 
1 • environnement ecologique et de focal i««r 1 'attention du sujet. 

Avec le« patients aphasiques, la presentation sous forme 
projet*»e dans une salle speciale cree une mise a distance avec le 
therapeute dont nous dirons plus loin les caracter ist iques obser- 
ve* s . 

( u 
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Lea photos presentees 

Sur vinqt photos prises dans la ville, nous en avons retenu 
dix pour lesquelles r.ous avons pu, nous~memes ^ faire une analyse 
suffisamment pertinente. 

Nos criteres de selection ont ete les suivants : 



Les cibles sont varices : hommas, fammes et enfants; il y a 
des produits lyonnais (Le Progres, la Canadienne); les images 
presentees oiit ete realisees a partir de photos {pour sept d'entre 
eXles) et a partir de dessins (pour les trois autres) . 

Les conditions de presentation 

- Les sujets sont dans une piece ou il y a du materiel audiovi- 
suel^ un peu plus a I'ecart du bruit, hors du bureau du thera- 
peute habitual. 

- Le temps de 1' experience est libra et il correspond, chaz tous, 
env i ron a una heura . 

- Apres une presentation rapide des dix photos, visant a tester 
eel les qui ont ate retenues, chaqua publicite est analysee a 
I'aide de questions-guides, a visea directive, dans le but de 
tester la comprehension du message. (La niveau de comprehension 
est controla par aillaurs par un protocole succinct : definition 
de qxiatre mots, critique de deux histoires absurdes, explication 
de cinq locutions fran^aisas utiXiB«.nt Xa sans figur^). 

Les sujets etudias 

Le protocole a ete present* a hu i t aphasiques , neuf personnes 
ayant une lesion de I'hamisphara droit et huit sujats temoins. 
Les aphasiques ont et* salectionnas d'apras laur capacita a trans- 
mattra laur pensee. 



- clarte ou ambiguite de 1 ' image et du texte 

- elements d'esthetique 

- diversite des themes 
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il s'agit de personnas en reeducation au laboratoire et la 
presentation des diapoaitives a ete feite en presence du thera- 
peute . (Pendant qu'un exper imentateur manipula.it le projecteur, 
l*autre notait ce que le sujet disait). 

Du fait du niveau de communication nocessaire a I'epreuve, le 
choix des malades s*est trouv6 assez reduit. 

Les populations sont peu horocqenes quant aux ages et aux 
categories socio-prof essionnel les . 

Femmes Hommes Ages ( ans ) 

Aphasiques 3 5 20 a 60 

Lesions droites 4 5 24 a 68 

Norinaux 4 4 25 a 50 

II faut souligner que les aphasiques etaient globalement d ' un 
niveau soc io-cul turel plus elevd que les sujets des deux autrea 
categories. 

Par ailleurs, pour chacune des deux populations de sujets 
cerebroleaea , il y avait d ' impor tantes variations quant a la 
lesion et quant a la dur^e de la maladie. 

Pour ces differentes raisons, nous n'avona pas envisage 
d • analyser atat ist iquement les r*aul tats obtenua . maia noua noua 
sommes plutot intaressees a la qualit* des reponses produites 
devant les publicites. 

Ana 1 y^e des repon ses 

- Les images de publicity constituent un materiel projectif ce qui 
explique 1' attitude defensive des sujets 4 la vision des premie- 
res images^ 
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- Cette ret icence a ete perdue de man i ere plus marquee chez les 
sujets temoins qui craignaient de se devoiler. 

- Certains themes ont ete plus provocateurs : 

. la consommation et le matraquage publicitaire 

. le tabac et 1 ' alcool 

. le luxe et les classes sociales 

Ces themes renvoyant a 1 ' ideologic actuelle n'ont pas pro- 
voque de reponses aussi marquees chez les "ma lades" sauf pour les 
rest r ict ions imposees par la mal ad ie comme le tabac et 1 ' alcool . 

On peut dire que les "normaux" reagissent par rapport a la 
societe, avec I'envie plus ou moins avouee , et que les "malades" 
se situent de maniore plus individuei le, avec le spectre de 
I'lnterdit. L ' egocent r isme des malades trouve dans cette situation 
une occasion de se mani fester par de nombreuses allusions person- 
nel les . 

- Cette dimension projective de la publicite fait app^raitre chez 
tous les sujets des positions personneiles, des empreintes 
culturelles, comme I'ecologie, la mode du jogging* les hercs de 
la television. 

- Dans 1 ' appropriation ou le re jet des images ptesentecs, les 
sujets se projettent dans leurs habitudes de vie : les cr^r.duites 
al imentaires , vest imentaires , les sorties, les voyages. 

- Dans la cible attribuee a chacune des publicites sont ega]»-m*^r.^ 
projetea les modeles sociaux. les stereotypes comme : 

, lo jeune cadre dynamique, les gens pressf*s , 
lea jeunes. les sportifs, le frangais moyen . . . 

L'expression des phantasmes ne se fait pas immed i atement 
les sujete donnent d ' abord des reponses de type denotatif. Tl fatit 
du temps pour 1 iberer l'expression et pour apprendre a analysti 
les images. 



FRir 



Li 'J 
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Les 5 quest ions posees visa ient a tester le champ semant ique , 
la comprehension Image/Texte, le jugement de 1 ' ident i f icat ion de 
la cible. Ces questions ont eu parfois un effet redondant car les 
differents elements de reponses pouvaient etre donnes dans les 
commentaires faits precedemmdnt . 

" Les aspects denotatifs et connotatifa des images et des textes 
associes ont ete tres melanges. 

- Nous n ' avons pas observe de difference de comportement entre les 
sujets temoins et les malades par rapport aux questions. 

- Pour chaque publicite, 1 ' explor at ion se faisait de plus en plus 
finement au fur et a mesure des questions et du temps; le pro- 
cessus d ' appropr iat ion de 1 ' image avec 1 ' elargissement du champ 
imaginaire s ' est repete pour chacune des photos presentees. 

Aspects qua nt it a t if et qual i ta t i f (des reponses) 

- Les patients aphasiques, les cerebroleses de 1 'hemisphere droit, 
les sujets temoins ont ete aussi bavards en quantite et en duree 
de prise de parole. 

- La denotation et la connotation des dix publicites sont aussi 
riches pour les trois populations. Chez tous les sujets 
1 'evocation fut parfois limitAe a la description ou parfois 
largement elargie. 

En particulier si 1 ' on ne tient pas compte de la forme du 
lang«ge produit, les patients aphasiques se sont montres capables 
de pat ler d ' un materiel presente et aussi capables de parler 
d ' eux . 

A 1 ' appu 1 de cette cons tat at ion , on peut rapporter une anec- 
dote qui fait partie d<=^ 1 ' exper ionce . 

Nous avons demand* a une stagiaire qui ne connaissait ni les 
patients, ni les publicites de lire les protocoles des sujets 
aphasiques et d'imaginer la publicite a partir des elements 
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qu'elle y trouvait. Ce qu*ell« a lu lui a pormia d« se faire uno 
idtttt a9S«z exacte de la photo pr«sentee. Ell« a pu identifier le 
produit •t son contexte. S«uls quelques details par rapport a 
I'espace n'etaient pas ceux qu'elle avait r«con»titu6s par imagi- 
nation . 

Dans le traitement dea reponses, la partie la plus "proble- 
matique" est 1' evaluation du niveau de la comprehension du texte 
et de 1' image. II y a dans les elements visuels a traiter un 
niveau symbol ique plus ou moins explicite. Chaque sujet se trouve 
ici devant une tache dont 1* aspect cognitif est relativement 
complexe . 

Les reponses aux questions 2 et 3 precioant ce qui 6tait compris 
de 1' image, et du texte, nous permettent de dire que dans 1' en- 
semble la comprehension des sujets aphasiques et des sujets 
cerebroleses de 1 'hemisphere droit est inferieure i la comprehen- 
sion des sujets "normaux". 

II y a des variations selon les publicites en rapport avec 
leur complexity. 

La comprehension de I'iir.age 

- Chez les aphasiquos, ce sont les elements symbol iques de 1 ' image 
qui ne sont pas pergus (Le Progres, Cruesli). 

- Chez les malades avec lesions droites, c ' est 1' element vis lil 
qui est mal analyse (Yaggo, French Line). 

La comprehension du tex te 



Les Aliments metaphor iques sont compris par peu de sujets 
. Le pret a saucer 
. Le sent ier de la mode 
. Les spectacles sortent du quotidien 
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L' jinteret therap«ut igue de la situation 

Cette experience peu exploitable quant aux resultats quanti- 
tatifs s'est revelee tres interessarte sur le plan clxnique. Les 
patients aphasiques s'y sont montres trea mobilisables et crea- 
tifs. Nous avons ete plusieurs fois surprises de leurs capacites 
d' expression et nous avons eu 1* occasion d'evaluer plus finement 
leur comprehension. 

Plusieurs elements de la situation et du materiel presente 
ont favorise leur parole. 

^A-?. I tuat ion 

Malgre le peu d'lnteret qu ' i Is affirment pour la publicite 
en particulier a la television {bruit, matraquage], ils sont 
interesses par les diapositives projetees. 

L'obscurite et l*ecart de la piece evite toute distraction, 
la presence de deux temoins, interlocuteurs eventuels, les met a 
une place differente de celle de la reeducation. (Ils ne sont pas 
en face a face, ils regardent avec les autres) . 

I.e materiel 

II est issu de la vie quotidienne et il eat porteur de messa- 
ges destines a tout le monde . 

La preaentation sous forme de diaposi t ives sur lesquelles on 
peuf s'arreter un certain temps, les met dans le role d'acteurs, 
ie meneurs de ^eu. L ' acceptat ion ou le rajet, la reconnaissance ou 
]a nouveaute, off rent un point de depart a leur expression, avec 
la possibility dci ^ustifier leur attitude spontanee. lis ont ainsi 
1 'occasion de manifeater leur peraonnal ite , leur culture et leur 
" h IS t oi re " . 

Quand i la acceptent la publicity pr*sentAe, c'est pour aes 
'riit*»rea eathetaquea, ou par I'attrait du produit. Dana certains 
.?a«r une analyae plus objective peut etre ^I«bor«e* 
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Leur refus est souvent lie a la meconnaissance du produit, a 
1 • incomprehension du message, a 1 ' inappropr iation du i:roduit 
(gout, classe sociale, tabou). 

Les sujets aphasiques, beaucoup plus que les autres, manifes- 
tent leur implication personnelle, sans possibilite d'elargir 
1' analyse a d' autres categories. 

Leur attitude et les habitudes de chacun ressurgissent 
immedi atement : " le beau par leur " trouve ic i 1 ' occasion de se 
mettre en avant, "le silencieux" garde ses commentaires pour lui 
seul , "I'inquiet" a du mal a soutenir son jugement. 

Les e ffets du trou ble a s iqu e 

lis sont predominants, comme barrage, pour 1 ' in terpretat ion 
de la publicite en tant que telle. 



L'alexique en fait un exercice de decodage , 
Le manque du mot suscite une attitude de 
denomination, d ' enumer at ion . 
L'aphasique de WERNICKE se perd dans les 
redondances descr ipt i ves . 

L'aphasique de BROCA donne une trame a partir 
de laquelle 1 ' i nter locuteur va deviner les 
elements de la pensee. 



Les limit es_ d e I'expe ri ence 

Bien que dans cette situation les patients aphasiques aient 
ete assez bavards, il a ^te necessaire que le therapeute habituel 
do chacun so it present pour decoder ce qu'ils disaient et pour 
• valuer le degr^ de leur comprehension. Bien souvent il s'agis.sait 
d'une interpretation an partie subjective, fondee sur la connais- 
sance prealable du patient et de ses reactions. 

La conduite systematique du protocole qui permet une certaine 
fixite du cadre d'analyse a, parfois, pese par I'effet redondant 
des questions. 
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Co type do confrontation {materiel ot situation) ne peut etre 
propose qu'aux patior.cs qui ont deja retrouve un "minimum" de 
langago ot do capacite de communication ot qui peuvent prendre un 
peu do distance par rapport aux faits de la vie quotidienne. 

En CO qui concorne la publicite on tant que telle, lo codage 
tres particulior de ces messages peut representor quolquo chose do 
difficile a apprehonder par los aphasiques. 

L'evolution de co type do media favorise la creation de 
reeles part icul ieros , issues, bien souvent du detournement dos 
regies du langage habituel. Or c'est precisement la dimension du 
jeu et de 1 ' abstraction qui manque a I'aphasie dans lo rapport a 
la realite. Enfin dans la mesure ou la publicite evolue avec la 
mode, c'est un materiel qui peut so domodor rapidement ot dont 
I'attrait est lie a I'actualite. 

L' g "por t reeducatif 

Cotto situation cree un cadre pour la pensoe , la reflexion, 
avec la structurat ion progressive dos elements a analyser. Le 
therapeute a 1 'occasion de comparer co qui apparait spontanement 
et les limites des capacites de comprehension. 

Plusieurs taches cognitives et 1 inguist iques sont on jeu : 
. saisir I'astuce; 
. en comprenant le but ; 

f ai re un rapp.-^rt Image - Text e ; 
. envisager I'effet sur une population; 

argumenter sa pensee . 

Avec les aspects denotatifs et les aspects connotatifs, on a 
ici un champ semantiquo assez largo dans loquel lo malado trouve 
assez facilemont des elements do langago a transmettre. II peut 
ainsi s ' appuyer sur ses roforencoa culturellos, comme la geogra- 
phic et ses degouts ot se situor par rapport au monde extorieur 
envi ronnant . 

D. Labourol. M.M. Martin, M. Mounior Kuhn , M. Ferry, M.D. Silem. 
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BILINGUISME ET DIFFICULTES DE LANGAGE 

ft port I r de certaines donnees dctueUes des sciences du 
la n gage, je formulerai les trois postulots suiv&nts: 
1} Le bilinguisme n'est pas un comportement except lonnelt 
ca r act er I sant certains individus ayant vecu dans des 
situatiCM'S tres pa r t i c u 1 i er es ; ma i s > dans une certaine 
meSK) f e t tout le rT'oride est bilingue. 

2) Les differentes fagons de parler sent des s i gnes 
distinctifs et des marques d ' appa r t enan ce que les enfants 
r ec 0 nna I s s en t tres tot comme connotes en plus ou en moins dans 
les cC'Ti testes scc.auv: ou ils e^oluent. 

3) Dans nos socsetes, les activites langagieres sont 
multtples et les tevtes realises dans dive'ses situatrons de 
commun t cat I on presentent des car a ct er i st i q ues differentes. 

'les donnees permettiont de proposer queiques refleyions; 

1) fur les pratiques langagieres en vigueur dan? les milieu*, 
de travail leurs migrants; 

2) iur les conditions dans ^esquelles se font I'acquiSition de 
la langue mate:*ne11e et de Is lonoue du pays d'occueil chez 
lej enfants q'ji se developpent dan* ce t;pe de milieu; 

3) sur les pratiquer langagieres attendues et trsvatllees dars 
le contexts scolaire, par rapport auxquelles ce« enfants 
rencontrent des difficultes. 

Ces considerations touclient les tres nombreu^ enfants - nes 
dsns le pa > s d'accueil, ou arrives tres jeunef - qui sont 
scolarises et socialises dans la lanyue et Is culture de ce 
pa,s (1). On oerra que ces refle/ions ont ausHi une "^leu*" 
plus general e. C est en defirtitive la relation •=••-» t.e 
bilinguisme et diffrcultes de langage que je Propose de 
dii> cuter, ainsi que la relation entre difficultes de lanyaQe 
des er-f^antt de milieu populaire et pratiQae* langagieres 
ott endues a 1 ' eco 1 e. 



TROIS POSTULATS 

Le bilinguisme est la regie 

La plupart des gens defini?se»it le tilmjuismi.- "Mat" >. i-'-ifMe- .' 
comportement except lonn el se caracte isant par une ma t t ■ i i e 
egale et parfaite de deu^: laf•g^.les n<»tionaler; en consequerce, 
rares sont ceu.^ qui se consider en t eu>.-m ernes comrr,e bilingu^^". 
On voit mal 1' inter et de ce type de definitions 
" >• es t r I ct I es " I qui se retrouoent cnez bien des special i^tes 
du bilinguismei puisqu*elles n<^ s ' s pp 1 • qu ent pas su^ 
populations qui man i ent r egu 1 i er ement plusieurs idiome? daos 
1 eur '/ \ 9 quotidienne. ma i s pas toujouvs de langue standaid 
(situatton frequente dans les couches sociales les plus basses 
des pays du t i er s-monde) . Les definitions r est r i ct i ves du 
bilinguisme sont en outre pa r t i c u 1 i e r ement inad^quetes s'll 
s'agit de d&crire le f onct i onnement langagier d'un individu, a 
cause de 1 ' i n st ab i 1 1 1 e qui caract^^ise l*^»quilibre entre 
languet chez 1^ bilingue. En effet la langue dominante change 
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dans le tenips» en fonction des conte/«tes et de 'a frequence 
d* ut i 1 I sat I on des lan9ue£ en presence. P peut meirie ; a"0 i i 
perte d'une langue prealablemerit acquise. en p6i-tiC"jliet pert*? 
de la premiere langue acquise par 1 'enfant ( oir pa. e erop'e 
Burling, 1978). Le bilinguisme ert done une real'te togjoufs 
changeente, dependant des conte:.tes de vie. i nc orr'F?.t i e S' ec 
1 ' 1 dee de maTtrise parfaite et egale de deu ■ lao g^,. es. 

Pour tirer pleineruer.t les consequences de ces ob?ei'v»atiofis. oi' 
peut au contra ire considerer le b i 1 i ngu i srrte cornme U'le 
caracteristique geneiale de tout locuteur hum^ia, q ^. e 
man I f est er a I t sa capactte a creer des ccder ( 1 i n g«.i • 5 1 • q u •? i et 
non- 1 I ngu I s t I que J ) , et le capacite de parrei d' un code a 
1 'autre (Sv/a-n. 1977). Or, i- 1 ' on ne t i ent pei co^pte 
s etj 1 enen t de> Isngues nationales, nria i s de toutes les "arietC': 
de langue uttlisees et*ou comprises par le? lc<cu"f<if'jri de i 
leufs interactions 1anc,agietes, or. "o i t que cl'-a'-un d^'^ntr*^ 
noub en conns-t plusieur? (dislectes, jargons pr.'feii cme-::! 
varietes ca ra ct e r i s t i qu es de tel ou tel groupe s o c i a ' e* c ' . 
fleme si ce pher-omene est plus ou n.o i n £ net sel on 1 f s pa, i i e« 
function eo p«rticulie>- des effort; d' hon t. gene i i i c"' 
entrepf 'i. par les 'nstituttons d'etat cornrue P'^coli-. 

Moui c-P'..sc-i.5 d'adcpter ce po « nt de "-ic- et de c :. ns^dere. 
comne bil'ngoe, et r. um conirne unilingue, to'jt lodividu ne 
piatiq-jant qu'une latiyue riationale, ma'. mslti 'rant (a de? 
.je-j-eT di'.e.:) differentei '©iiete? plo? oo ...oins 
p.estiy:e<j£'^^ d»r =a '^rig'-e. 

L'=»3 ritt.tuder Je^ locoteurs: reflet des ja 1 o r i sat i c r- t iiciaTe^ 

Le'» etjiei soc o 1 ■ n gu ; s t i qu es unt laigernent deniont^e que to'jt 
L+»r'- ut l.^e plurrpurs ^-aiietei de languei en pi us de la 
•ii ■ • ^^K' : t .u ri da ■ d Ma 1 a r. 9 ■ . ^ o f f i c . e 1 1 ♦ e t que 1 e 

^ I i-gij . ' t ! q-.iei utilises ps r ' er d i f f e <■ eot i groi.pe-r 
: , .- , c. 1 e J ' p e r r-.e 1 1 . - 1 d e : >- d i s t i n g u e r 1 e -j r i d e r autre:-. 
•J -. 1 r •-■ s i 1 4 u e 1 e ^ ^' a I e t e :^ en presence da r. f une i o ■_ - et 

f .-1 '''Liet -Je --'Ic- :.^tion^ et Je ju genie .'its de la pa . t de.- 
1 ... : <^ t ei.. . . e t que dc- < r tv r m e s £ ' e t a b 1 f s £ e r; t . C e s t a ■ n ^ i q j e . 
w a I ' c ? Q e pa s. i ^ n ci t rn e o f f ■ c i e M e d e f i n i t -.lo e " e . i e t e q u » 
^ ♦ ; ,.{...;.-■ 5 u a r. 9 de langue s t a n da r d et ■ rripo i ee c ofiime t e 1 1 ^ 
I.. f f ' ! , C'est cette- "ariete, £ocialement va 1 r. r i < ee . que 

I'C'ivl-r r< P-, '.I "ii^sio.- de t r a r. --rr.et t r e. Su r ces que- 1 ions, -'Oir 
er Fa.tciiliei 'a i;ynthi^^-e fe-.ente de Schceni et al. M988). 

La .^at d*:*? ^.'aiietes standard et pr es t ■ g i eus ez "a de 

•-^a t a' ti'L I* de"a 1 c I I i at I on d'autves -arietes, qui n e depe.d 
.fvi-: Pri Je leu*-? caracteiist-ques linguistiquec. ma'S 
1^ ■. .Jc-.rr.^..t a ' e^ e -i t -tatut social de qui s*en serf, Le.- 

'•a«''etei dt-'-a 1 o > i see£ - du point de uur de la nor'^-r offici^-lle 
:oi* "elle. qi. ; so''t ?pecifiquement utilisees oat les 
clas.-es soc's.les subalte-res et par les populations 
a u t n c ht r. es de f 9 ^' 0 v i ? ee s , -ians les Piattques qu o t i d t en n es et 
de lie-'ail .^0 lef tnembres de ce: categories sociales <f 
retroueiit. Preu ve t-.-^ est le fait que le phenomene de 
deva 1 c r I £ at I on disparait aussitot qu'une vafi^te n'est plus 
I'apanage d'une classe sociale "basse", c'est-a-dire d^s 
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ot I 1 I s ee 



et 

U I'l 



re''endiquee ( p4> r 1 es 
P4>trimoine cultgrel 



•ntel 1 ectoel ; 
I et 



et 



U'i ps.,leii ?ont des signes d.it'nctif^ et dj^s ma-ques 
d* appa. t er.s.'ice . alofs purler ^jutrerr.ent (»vec on accent, un 
' oca to 1 a i I e- . dei fci moles. one s/nto^e differents). co 
iitil:eer urn.' autre langue, c*e^>t et r e different, en plus ou en 
rri 0 I f i £ . 

Les locuteuf. sont tre-: c o nt •. i e,->t $ des jugements qui ont coors 
(le "boi-" et le "mao-.-ais" ftanga'S, par exemple). Et ~ ce qo i 
e^t SLirprenant - ils les r ep r o du i ? ent dans 1 eo r i prcpres 
eva 1 oat 1 u.-:i . Amsi. 1 es locoteurs de mil.eu.: popolaires 
h'ortent dei jugements negat i f s ^ r 1 es varietes non star.dard - 
i 1 r.£ AO • . ' £ r>-aTt - M ent 1 e m i eo - «1 o i i qu' i 1 s • .J9'^''t 
it-'-emerit 1 e? varietes pr est . 9 ( eu <; es qo'M? maitri=er.t n.al 
■r.pr, 1986). Dans 1 es .-lasses popolaiies. on a do re 



c f . 

PC 

(Gen 00 



1986) . Dans 1 es 



: 1 a 5 s es 

deprecier ses pT opi fa^ons de fa 
.Tteregit avec des fersonnes d'a 

dans 1^; cla^sei donn 
1 .5 n 0 r ifi fr I et on e i t p r 1 s 
a plus: CO mm e c ' e ^ t 
Client, I'indi" d'j 
de per dr e sa p05 1 1 



tendance a 
1 0 f : q u ' 0 1"' 
I n V e 1 s ement 
d'etre dans 
Ma « s I 1 / 
preitigieosee 
d I f f er en t I 1 u 
1 * aogrrienter . "u 1 r a ce propos la not 
pfoposee pas Eoordieo M 982 ) . ainsi que 
car act ere nvjteur de ce phenoniene dans 
«'Gf>ation 1 I ngo : st 1 qo*-. Le c 0 n f 0 r rn i me 



r e 
t -• 

nan t s , ori e 
cofTirr.e tel par 



ao 



la 

qu I 



mo 1 n s 
? s rri I 1 t e ij * . 
c o ii * c ; e n c e 
1 es a u t r e 5 ' 
I et ei 



que lev va i" 
i e JernCi I q !j e , q j 1 e^ t 
haut e " . n»f *3 1 t que 
on de ■■ distinction." 
s 0 rt 1-1 / p 0 1 h e ^ e s u f ^ e 
la r e p. r 0 -d ' 1 1: t ■ o i"i 0 e ; ^ 
u 1 ' <3 1'l t I ■: o r. f 0 I fii I J rn t- , 



la fierte 

c fii port em e n t i 
i e I a I e n t dun'. 
»edocttbles a 



ou la hont*? d'etre d ff^rent - da . ^ 
I a n 9a 9 I e ■ £ a u s s 1 b 1 e n 0 u e ri 0 n 1 i< n 9 a o 1 
des attitudes liees s la pc-sit^'^n ^C':'c<l< 
des reactions indi'.'idoelles. 



1 : 



Les actM'ites langegieres sunt multiples 

Le lsngage est utsl'se dans le cedre- J'acti-'t 
e> t V ememeiit diueise^. prenant place dans dei 1 
differents (ecole. institutions offi'-<ellfSi ' 
famille, 1 1 eox des pratiqoes 
langagtere peirnet en outre 
que poursui^v'ent les huniains 

qu'ils ent r et I enner. t . Or la comparaiton de te t 
dans une div«efsite de 
a r 9amentat I f s I r.arratifs, 
que la langue n'y est pas 



■.i-.- t I 



df s t 0 I s i i L ) . 1. ' 
de re?li^e» le3 bi.t- ti 
darii le cadre de^ rappr-; 



c 0 Ti t e . i e s d e p f i' d 0 c V * 
i n f 0 r rfiat I f s et c. . ) < f"*-'t e 
0 1 i 1 t s e e d e f a 0 n Hi 0 m 0 9 e n e . 



Jl ne faut pas confondre la 
phenome^^e de la variation eyami 
deux pher omenes differents qui 



d I e r 5 I t e d 1 ^ •-■-< •;'••' i- s ■ ■ e 
ne au pciot prOeedei-t; ce : 
; e c omb 1 n en t . 



1 4r 

nt 



Une serie d'analyses 1 1 ngu 1 st 1 ques ont et e de-e 1 r.ppe-es 
recemment pour analyser cette oiversitl? et la ramene. « 
quelques grands "types de textes'. ou "genres discurs.fc". i? 
demarche de Bronckart et de l'*qoipe de didactique des lan9.-s 
de Geneve va ausst dans ce sens, I'analyse des te>te£, en ta^.t 
que produ 1 1 $, s ' art i culant a T ttude des operat • or.- 
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psychologiques en jeu dans 1' act e~nn erne de productic.i 
(Schneuwly et Dolz, 1987). 

Sans vouloir f a i r e ici une presentation des t-avau- de cette 
equipe (dont on trouvera une premiere synthese dans Bronckart 
et al.i 1985)i soulignons 1 ' un de leurs presupposes de base. 
Les types de te><tes (ou fa^ons canoniques de f a i r e en matiere 
de Ian gage) sont des pratiques sociales bien eteb'ies, dans 
une communaute et a une epoque donnees. Et les parametres de 
1 ' I n t e r a ct I on sociale dans laquelle un texte particulier est 
produit sont les determinants f ondamentau^ de la diversite 
textuelle ou discurstve. (Rappelons que les p^ran.etres 
proposes par Bronckart et co 1 1 a bo r at eu r s sont le 1 t eu socisl 
et le but de I'activite langagiere; ainsi que I'enoncjateur et 
le des t I nat a I r e I dans 1 eu r rapport). 

Une telle perspecti^-'e socia'e a des implications d'dactiqiies 
importantes. Si les f o n c t i o nn emen t s discursifs sont multiples, 
cela signifie pour I'enfant qu'il ne suffit pas d'etre en 
contact a^'ec "du" frangais (avec des textes quelconques. 
produits dans des situations quelconques) pour apprendre " 1 e " 
frangais. Cela ^'aut pour ce qui se passe au cour<> de 
I'acquisit'on en milieu famMial aussi bien que poui 
1 ' a ppr en t 1 5 sage en m i 1 ■ eu scolaire. La langue n*est pas "une**! 
meme si 1 ' en se limite a ce qui se passe dans 1 ' u t i 1 i sat i o n 
d'une '^artete, le f ranga i s standard. 

Dans les recherches en didacttque du frangais qut sont 
pc'jrioi^'ies a Geneve en collaboration avec des enseigr.antsi 
Ctniffie pTolongement direct de 1 ' etude theorique meneei on 
tta'a'^le done a diversif.er les modes d*approche ains" que 
^ y£ lerteb lus et produits en classe (Bain et Schneuwlyi 
1997). 



QUELLEb IMPLICATIOIJS PPP RAPPORT AUX DIFFICULTES 

LJntiGf^'SIEPES ET SCOLhIRES DES ENFANTS DE TRAUAILLEURS MIGRANTS 

J. 'elat'Ofi entre bilingu'sme et difficultes 
scc-laiie* ''^ez les en faints migrants J 

Se'or ^e preTtiPr postulat proposei le bilinguisme serait la 
, b darii 1 e: societe: c o nt empo r a i n e s . On vott ma 1 d&s lors 
c •jfiffieiil IMP caiacteristique ausci generale puisse - en tant 
que telle - e pliquer les difficuit^s langagieres ou plus 
ierie- a 1 eff'e.tt scolaire^ d'une categorie bien determinee 
d'ei.faMts, celle des enfants de t r a^^a i 1 1 eu r s migrants qui sont 
m . s er» curtdct tres jeunes avec la langue du pays d*accu*il» a 
''ect'e et efi debors de l'§cole. D'autant plus que cette 
ac qo I < i t < on de L2 s'opere aux age$~meme$ ou les enfants 
«s*tocKtone: sort en tra^n d'acqu^Tir divers f o n ct i onn ement s 
d'SC'.Tsif:. et dtverses varietes de leur langue maternelle. On 
a "J a^'ss I que 1 ' i n s ta b i 1 1 1 • de la dominance entre langues est 
ca'octer'stique du bilinguismei et que la perte d*une langue 
•?ct on phpnomine qui a sou'^'ent et^ obtervt chez le bil ingue. 
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U, 1',., r, I. 1'autie Jt- cei: phenomena-? ne sont dcno 1e propre 
de ^Lf-Si-t-^ de + < a •■ 3 ■ 1 • C"j r $ n. 1 9 r © n t s . rueme Si la regression de 
1j Unyue J'Lr.-j.r.e ?e c^^anifeite ch*^r eux de f6?on tre? nette 
ipuT uii* ^-1-'. f.j. r+ , onnel 1 e et s>ctemique des rapports entre 
Is'.ye. J'^. r^-.fs.t frMCuar.t. 0.= P-, 198)). Or. constate en 
^'ff^t -^u'eHe f.= M.:t.onue F^u3 en plus corome la langue 

d...rr. . ne-e d^jn. 'e repertoire Imguistique de ces en f ants, merr.e 
Ir. -rqu'ili f . eq'.'e.t er.t des cours de langue et culture 

d • j ' I :v . e ( Lo 1 ^ et Pujol. 1 991) . 



~ . ..--^ 1 l.x.'t^^O''. uoe lacune dsii? les recher hes port ant sur 

1 ■ . \ ... • V j t 1 0 .' : > i.' ' t ? n e ^ 0 u iecf 1 ee d ' u n e L2 c e 2 1 ' en fan t . Dr. 
d.^Pvle de .-,vf„ti euse£ etudes ps c h 1 < n 9.. 1 5 1 1 .es port^r-t sur 
t • >:■ r. p V e 0 r: e J ' u n e d-^ u x 1 err.e 1 -^n g u e , qui cent d e 

gn-ifr.t er c o r e le-- e-ffets 



'!-?t<--e - ... . . _ 

do b i 1 ' ngu i rrr.t? tant i-je t 1 .:pour o-if s;r, these, 

•o'i Hal-'.'t-.. 198b). Mai? il ii'a9'+ d'etude-^ portar-t sot des 
ei.f^'.tr He rr.il.eu' ^ocru:. f a v u ' . ^ s . e-poies a u.. mp^t eo 
Mn.jue -ts.-daid epur^ de f.ielange-i de lan-juei. En ■ tvo n chtr , o'-i 
m..f,q..f d's.-^jl .e- ^..M r.e,r.q,. , . .t i--.r, d'. l^jr.g^ge -Ke= de; 
-if^ii-. ts d'-. fit -es I .-^ t e • 1 O'l ut t-M r * nr.c- 1 , ,-, jen t les Isnguei. 0<' tes 
p. . ^h-s Je r^''-''e .luhT': ei' 'Site -.e.-'. de 1 a g j . ?b:i"de'-t 
J.c-L tUn-n.-nt dan. K-^ , ornmu . c 5 1 . 0 n er t . e b 1 1 • n g ■ ■ ^ ^- t-u.t'-..t 
l..-qu'elie. ne pa. i: . ri.L-o t i ue ^ par 1 »^ cont"-le cor. : • »r ..t 

d*".-. locutf.. f ' a i t e I g''r.M+ j .esp-:te< - ■■ e .oime n . ^. . n g'j ) . 
■■-^^ - r.l,f>z le^ t I av'f- ■ 1 1 ei- r - rt,tjr^,>ti - ^' 'si out-- fa t 

.,u' Is 'jt 1 I ^^•nt -urtout der ete. i... - 1 1 >3 r. d^ . d db-".: i^-/ 

d^" 1a..^ii.-e^. n e-it piaMritU q'-'.^- ''-ei^ vn^-vrt- e • v ■ 3 ■ 



tei 



'.put aier.t dtr •> p-ji-e i P-o-.d. ro.te.£. • 
;^Mgo-- standard J.stM-ite?. £t :e-aii mte^v 

d'C-tud.e.. a la lun.ieie de c et t i . P'- t . ^ - le< iy.-t-' 
1&r,g«ge df ce.ta"'-- -nfr^.t. ru* c^x ,\ i o^-''^- 
' e o . : c c ^ I i : s ^ 00 er. f 1 ^ '-^ ^ ? • . T e a 1 .1 1 > ». . > 
51 -ous a'-i:-r f a • t dv-i o t e r •'>.« ^ "j 1 j . 1 ' r, t dt . - v ■: t 

So-jl . '^.o.. : q..'one e^ert^.eH^ d . ^ ^ • : : ^ ^ > 'd 
1 a 0 i :j e s e ^ e ' a t t p ? f • o . > r K. :. e 3 i t : t ■.■ •r- • a ■ t ' > • - ■- 
cc'fof.e t^l, .-i.a I ^ au /.orrne-.. en j'. ^ 1 - ' ^ • 

' ' ...I • ^ 1 ; ot I or. dec -r-ri^tes ctand^^d. et 1 or c - ■ < < • 
fi-e 1 ? n ge:: de 1 a gue . 

P... iir cloi 'f'cr le" tern-.e? du det-'^t . s k i ' f 

' ei - 'J n ij er a e-^ 0 qu t-r 1 c-u r t 1 ^ ' t d'-' ' - '"♦^ F ' -' ' ' ' ' 

-!,fficulte, ! ?r.9^^^. PS et ^r- le.i'*-- d^- ' ir- t . • 
D'?.itrer h^pc.the?e£ peu-e.-t eo r^:.. s..rKt. • ^ fcf^u'^--. 
bai-e de-- po = tulats Z et ? a-^rres r'-de^'. •■. 

Que lies varietes de langue ut . 1 1 ^ e- t -vr, J?-, i 
fu . o. ant ■ et <^ueM e. at t 1 t udei a-t - . e -:e j 



1 5 



Pa 1 r a p p 0 I t a 1 e u r 1 m .1 9 u e d * c 
ed'jMei utilisent ^urtcut de 



9 I 1 1 e • ^ ^- ' t r a " a 1 M e u I r r 1 1 ^ 1 a ."■ t • 

'..ariete? [. pu 1 * 1 . . f :■ t ofr.e.l 

.n.p. ^^!,r.4>eV deT d.aU'Ctej de leur tf-gior, J* c. ■ -.^ • n e. 11. 
qu'ur.e p.at.qu* limitee de )a langue 0 f f ^ ^ - ie leu- Fa;.c 
d'orig.ne, ce dont i)s font conscitnts. Cela ect lie & loui 
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scol«r)te sou'-ent tres rudimentaire et au interactions 
socioles auyquelles (Is participent. 

Par rapport a 1e langue du pays d ' i mrii i 9 r a t < o n , ces adulter 
utilisent essent<eHement une vortete caracteristiqr.ie de la 
communaiute migrente (les fa 50ns de fa ire sont d'ai'leuis loir, 
d'etre Komogenes); et ils n'ont qu'une nialtriie tres 
irnparfoite de lai langue offic«elle. II en decocle pour eu- un 
sentiment d'ir. securite dans les interactions lO^-ales et 
langaigieres a caractere officiel, d'autant plus fort, dans le 
pa/s "d'accueil", que !es situations analogues leur font 
probieme dans leur context e d'origine. II ser€.it fac 1 ' e de 
montier que le? adultes de-s classes sociales supej-ieures ont 
jn rapport tres diffeier. t aux langues qu'ils iorit eppeles 5 
ut iifei, caracterise ert pa rticulier par une bonne ma T t <" 1 s e 
des vaiietes officiel les et prestigteuse?. 

Due se pa£2e-t-il poui les enfamts'^ Les etudes psycho- 
lifiguisttques perrriett^>"«t d'affirrner que "ers trois ou quat^e 
ans les jeunes bilrngues sont consc<er.ts d'avotr affaire a 
deu\ langues. Or. ce qu : est temarquable, c'est que cette roeme 
situatiO'"' puisse etre tres precocement vecue par des enf«rit£ 
de rr. tlteu- sr, :i3u. diffeients comme un ©tout 0 comrne ur. e 
ta''e. El. ef^et, certains enfants Sunt f:eti de leur 
bilingijisme, I'sssument et meme I'evhibent; c'est une altitude 
l epend'^e di-ns le; classes scciales super leures. Er. rev«nhe 
1 'attitude 1 r- '. e r r e est frequente chez les enfants fii.gr&ntf: 
refus if=' parlei leur ^angue d'origine, c'est-a-di.^e refus - 
POO"" ie uj'^forrr.er a I'imege qu'ils se forit de I'enfent 
a V t 0 c f it o »"> e - 'd ' u n e dei ricrques les plus evioentes de leur 
d ■ f f e en •: r:- ps 1 . a p p 0 1 t a 1 -j i . On p e u t p e n = e r que la 
/•'-P*' e ' f t t ■: r. qui tit f a 1 t e - et qu'ils fort - de ce qui les 
J . ; -^■ I . i o . 1 j « e J t •■ r '. r e e chez e u /. • n 3 e u r 1 1 e , c ui 1 pa b 1 1 1 t e e t 
fj -l ■"•'e-:-. ce .-e peut q,ce gener le devel oppeme'it d'u^^e 

d *. 5 fi-' . 'J t e f a I 1 I 1 e Hi 9 f ni 0 n I e (. £ e . 

! . 6 1 t e P' 1 e n d r e tres tut a ^ e u i' c 0 ri i p t e les * • a ' 0 r t s a t ens 

'-■•i j^+'tU'^es sociales concernant le laingage d6termine chez 
^ K . . f r. + i Jt- t r a V a ' ' ) e s r 1 1 g r a n t s une a 1 1 1 t «.< d e n e ga t 1 e a 
1 ■(."-.-*- ^ >=-m b I 1 I ri g.k I sn-e. C'est la, sans aiucun doute, I'ur, e 

J f : c n> p s n 1 1- ^ d e 1 e u r 7 d 1 f f > u 1 1 e s . 

r 4 inraLte- re*' schenatique'rient les pratiques langagieres 

I- i^-. po,-'via<.-ei ^et dei trauailleuTS fnigr€»nts) 

Se'r. n M.*. le t f 0 . s I erne pottulat, tout locuteur a de£ pr©tiaue? 
d ' J 'J I i I ■ rt.u I t . p 1 e i> . II ne fait pas de doute par ail1(?urs 
que ijcl ' ^-n- ^angagie^es effectives d'un individu, et le 

d-g^ t* de I'la i t t : e qu'tl en a, dependent des conte'^tes dans 
'esqueli il a ''habitude d'evoluer et de sa position social 
dw'ii >-v: cc'.tetes. Ma i s on ne dispose pas actuellement 
d'anal/ses c c u t r a s t • ■ e s des pi at 1 que s langAg-eres de groupes 
-ociau d'ffereucs. Je me bornerai done 6 formuler trois 
hypothesei a cc- cujet. 
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P r em I er ement , il est v r a i s emb 1 obi e que dons 1 es closses 
populoires - et chez les mtgronts en porticulier - on protique 
dovontoge le diologue que le monologuei surtout en production. 
On est en effet souvent implique dons une interoction sociole 
ou un texte est "polygere" (construit pos o posi grace oux 
interventions combinees de plusieurs port i c i ponts ) . 
D*ail1eurs, o port les pr o f es s i o nn e 1 s de lo longuei peu 
d'individus pratiquent frequemment le monologue (texte longi 
oral ou ecriti produit par un locuteur seul). En 
comprehension, les choses sont differentes. Pi I'oral au moins. 
par le btais des medias radiophoniques ou televises, tout le 
monde est plus ou moins expose a des textes "monogeres" longs; 
ma « s \\ est v> r a i s emb 1 ab 1 e que toutes ^ ®s ^ categories de 
dest I nata I r es ne les comprennent pas de la meme manidre. On 
est mal heureusement loin de disposer d ' i n st r umen t s qui 
perrnett ra I ent d'analyser et de comparer la comprehension de 
lecteurs differents dans des situations auss i complexes. Dans 
1« ca ract er I sat I on de pratiques langagieres differentesi cette 
dimension (monologique vs dialogiques) paraTt centrale. Et on 
peut f a I r e I'hypothese que la diversification des pratiques 
sur ce plan ( quant i tat i vement et qual i tat i vement ) est en 
rapport avec 1 ' i nvest i ssement des activites langagi&res que 
font differents individus et groupes sociaux. 

Deux I emement , par rapport a 1 ' ut i 1 i sat i on du code ecrit. si la 
n ,n-sco 1 ar I sat I on absolue est rare. un appr ent i s sage 
r ud t menta I r e t sun^i d'une pratique tr&s limitee de la lecture 
ne le sont pas. Et dans ces casi il s'agit d'un apprent i ssage 
centre sur le dechiffrage et nnn sur le d&ve 1 o ppement de 
strategies permettant 1 ' ex p 1 o r at i on des diverses formes 
d'ecrit. Quant a la production &crite, ell e est d*autart plus 
reduite chez certains adultes peu scolarises qu'<ls 
identifient l*ecrit a*.»ec la langue standard (vis-o-vis de 
laquelle ils se sentent peu surs). Par ailleurs, la production 
d'un texte ecrit tant soit peu developpe suppose la capacite 
de le construirei d' en articuler les parties en f or.ct i on d' ur, 
but et d'un destinataire absent. Or, on v i ent de le ^'O i r , 
cette activite de " mon o ges t i on " pose elle-meme un probleme a 
qui la pratique peu. II semble done bien / a^-oir - dans dn-ers 
milieux soc.aux - a la fois une pratique et une rr-a'^'trise 
inegales de la lecture et de I'ecriture. Or. dispose de 
que'-Hues etudes rfecentes sur ce sujet, en particulier celle de 
Hack I -Buhof er (1985) sur les pratiques scripturales eyant 
cour£ dans une entreprise ou les ouvr i ei s ont a utilisei la 
communication ecrite pour ccordonner leurs acttvttes. Oua'it 
aux representations sociales 1 i ees a I'ecrit, elle* sont ou 
centre d»s preoccupation* de chercheurs comrne Dabene ( 1 987 ) et 
Bourgain (1990). 

Enfm, t T 0 I s I ^m»m»nt , on p«ut penser qu#* dans les classes 
populaires les locuteurs ne sont qu * except i on ne 1 1 ement 
confront&s a certains f onct i onnements dificursjfs (te<te? 
sc I ent I f I ques , ©xplicatifs. etc). Les "fagons^ canor,,que? de 
faire" dans c#s situations ne font done pas maTtris&cs. En ce 
qui concerne un tout autre genre discursif, T ar gumer.tat i on , 
il est sans aucun doute plus 1 a r gefi..-^nt pratique. Ma i v ne 
faudrait-il pat distinguer entre monologue ar Qumentat i f 
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produit par un p r o f es s i on n e 1 de la langue. et sequences 
argumentatives inserees dans uti dialogue entre interlocuteurs 
appartenant a la classe popula-.e*^ On peut penser en effet que 
1 es precedes et les marques 1 i n gu i st i ques ne sont pas utilises 
de fagon comparable dans des textes aussi differentsi produ<ts 
en des 1 i eux sociaux et par des locuteurs de milieux 
differents, utilisant de surcroTt des varietes de langues 
d I f -f §r ent es . La aussi • les recherches font defaut. 

Quel les sont 1 e_s .prat j q^ues 1 an gag i_dr l-s .at t en dues a I'ecole 

Par rapport aux varietes de langue formant le repertoire de 
son milieu. I'enfant doit reperer et maTtriser la variete 
stan da r d. 

II doit en outre et r e capable de comprendre - des les petites 
classes - des textes v^ari§s, oraux et ecritsi de forme 
monogeree: des narrattons, ma i s surtout des discoui-s 
explicatifs et argumentat i f s. Puis il doit reussir a les 
produire. II doit done apprendre a organiser un contenu et a 
se servir de toutes les marques qui signalent 1 ' o r gan i sat i o n 
de ces textes complexes (dans la mise en pagei la 
mo r phos yntar e et le lexique), Cela en fonction d'un 
destinataire et d'un but definis. 

Or I'ecole ne travaille pas de fagon syst&matique les divers 
f onct ' onnement s discursifs. Chacun construit encore ces 
sa-.' 0 1 r s-fa t r ei en puisant ce qu' i 1 peut dans les productions 
langagieres auxquelles il est expose, souvent sans 
interventions explicites de la part de 1 ' en s e i gnant . C est la 
a notre avis - que reside une cause importante des 
difficulfces langagieres et scolaires de certains enfants de 
classes populaires et de travail leurs rigrants. En effet, dans 
leurs families, ces enfants ne sont pas en contact autant que 
les enfe-nts d'autres n i 1 i eu < avec les f on ct i onn emen t s 
discursifs attendus par I'ecole. 



CONCLUSIONS 

j'ai propose de mettre les difficultes scolaires des enfants 
de t T e .'a I 1 1 eu r s r.nigrants - dans les domaines qui font 
ntervenir le l&ogage - en relation avec des phtnom^nes de 
deux Oi dres: d'une part avec 1 'attitude que 1 ' on a dans les 
farr^illes migrantes face au langage et face aux vantt^s de 
!an9oe Que Ton utilise; d'autre part avec les pratiques 
langagieres que I'on a dans ces milieux (2). f^insi, au lieu 
d'-r, crirr, iner le fonctionnement psychique individuel de 
I'er.fjint bilmgue, je suggere de $'interef«#r aux formes de 
det erm ( n r sme social des ph<pnominet que 1 * on cherche a 
e..p1iquer. En effet, 1 2s attitudes des families de migrants 
ref'Oient eiu^ »/a 1 o r i tat i on s socialet ^en vigueur; et les 
psattques langagieres sont fonctioti du to\9 tt d» la position 
sooale des locutvurs. 
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Pour les enseignants aussi bien que pour \ es special istes de 
1 • I nt er vent I on i n d ; ^' i dua 1 i s ee . la question est de savoir 
comment i n t e r " en i i pour aller contre ces det erm i n i smes . 



Notes 



Christine Ot hen i n-G i r ar d 



(1^ Foui 1 enfanti^ qui <■ vert per j o n r, e 1 i enien t - et de fagoos 
d'-. eises 'a mig^atior, et la transplantation culturelle, 

d'autre? -facteurs i n t er i en n en t . 

(2) Je ne pi et ends pas avo : f epuis^ ici la refle'irn s^r les 
causes •-J«'S dsfficultes langagietes des enfen^s de t ^ a va i 1 1 eu i s 
migrants. Dans 1 ' h t 5 t o i r e de tel ou tel enfant, ' es phenomenes 
tres genei-^iux qui 'lerinent d'etre- e'oques Ont c e i t a ■ n emer. t ur 
poids var tablet et d'autres aspects dor-ent i nter "er. i r . 
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POUR OU CONTRE 
UNE ANALYSE DE FORMES TEXTUELLES ARGUMENT AT IVES ? 

La presentation de l»6volution du f onctionnement de certaines 
caract^ristiques de textes argumentatif s oraux et Merits 
produits par des enfants de 10, 12 et 14 ans: une fagon 
d'illustrer une m^thode d'analyse de diff^rents types de 
textes. Or, une telle demarche est-elle d'un quelconque 
int^r^t pour des logop^distes ? 

I. QUELS REFERENTS THEORIQUES POUR LA LOGOPEDIS ? 

Toute intervention logop^dique supposant d'une part la ca- 
ract^risation, d^autre part le traitement de troubles du 
langage oral ou/et 6crit, est ^ I'origine d' innombrables 
questions. Du point de vue de la determination d'un 
diagnostic, on peut se demander comment d^finir les troubles 
du langage ? Si certains dysf onctionnements specif iques 
r^apparaissent syst^matiquement, comment les caract^riser? 
Quelle est I'^tiologie des dysf onct ionnements langagiers 
constates? Rel6ve-t-el le de dimensions instrumentale, 
relationnelle, intrapsychique ? ... 
Du point de vue du choix d^une demarche th^rapeut ique, il 
convient de se demander comment favoriser le d^veloppement 
d'un langage oral et 6crit diversifi^ et adapts ^ des cir- 
Constances d' interact ion multiples et contrast^es? 

La probl^matique du choix des r^f^rents th^oriques pour la 
logop^die reste largement ouverte. Si I'int^r^t des 
logop^distes pour un approf ondissements de leurs connaissances 
relatives ^ des r^f^rents psychologiques, aux sens 
relationnel. syst^miciue (1), voire psychanalytique (de Dardel, 
1990) du terme, transparait notamment au travers des 
propositions de stages de formation continue et des themes 
pr6sent6s dans la revue "Paroles d^Or", on peut s'lnterroger 
sur leur relative distance A I'^gard des acquis de la 
psychologie du langage. A quoi ce d^calage tient-il? 
Corre-spond-il au fait que syst^mique et psychanalyse 
repr^sentent des cadres th^oriques suscept ibles de proposer 
non seulement une interpretation ^tiologique des troubles 
langagiers, mais de sugg^rer des orientations de traitement, 
alors que la psycholinguistique se limite A proposer un cadre 
de reference pour la caract^risation des formes langagi^res 
actualis^es sans sugg6rer aucun d^roulement th^rapeutique ? En 
effet, d'une part, d'un point de vue syst^mique , un trouble 
langagier 6tant envisage comme un symptdme porteur de sens, 
repr^sentant une tentative de solution vou^e A I'^chec d un 
dysf onctionnement relationnel le plus souvent situ6 dans le 
cadre familial, le traitement mise sur les capacit^s de 
transformations des relations entre les individus en presence, 
cherc.e A augmenter par le biais de proc6d6s de 
m^tacommunication, c'est-A-dire d'explicitation des enjeux des 
relations, I'harmonie de la congruence entre les divers 
niveaux verbaux et non verbaux de la communication, congruence 
perturb^e lorsque ce qui se dit contredit des mimiques, des 
gestes, des intonations . 
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D'aucre part, d* un point de vue psychanalytique , tout sujet 
6tant consid6r6 comme se construisant ^ travers les discours 
qu'il actualise, un syst^me symbolique secondaire, dot6 de 
regies d' organisation propres, expression d'un fonctionnement 
psychique inconscient, un dysf onctionnement langagier est 
interpr^t^ comme la materialisation d*un syst^me signifiant 
dent il s'agit de cerner les lois. Et 1 ' intervention 
psychanalytique est d^crite par Kristeva (1981) comme 
permettant "de feuilleter le langage, de s^parer le signifiant 
du signifi6, de nous obliger A penser chaque signifi^ en 
fonction du signifiant qui le produit et vice-versa", et comme 
cherchant "A empScher l'6crasement du signifi^ par le 
signifiant qui fait du langage une surface compacte 
logiquement decomposable" (p. 271) . Une certaine connaissance 
des referents systfemiques et psychanalytiques parait done 
fonctionner comme un point de rep^re essentiel pour 
privil6g:er au cours du traitement logop^dique la dimension de 
( r6) investissement du langage par 1» enfant, supposant une 
(re) dfecouverte de son droit de prise de parole, et du plaisir 
des jeux de langage. Dans une telle perspective, 
1' intervention logopfedique devient un espace de jeu , ou de 
nfeqociation off rant 1' occasion ^ des enfants frapp^s de 
d^courag^ment et de manque de conf iance en soi de se sent ir 
reconnus, et confirmfes en leurs potentialit^s, afin d'oser 
^laborer u-t nouvelles representations (Regard, 1989) . 

D*un point de vue logop6dique, il semble que I'on aurait pu un 
peu schfematiquement attendre de la psycholinguist ique des 
representations globalisantes et relativement exhaustives de 
1' acquisition du langage. Or, cette derni^re discipline, bien 
que se situant au niveau thfeorique au coeur de d^bats relatifs 
A diverses conceptions du langage, propose de fait toute une 
gamme de recherches focalisfees sur des objets d'^tude certes 
tr^s pointus, mais souvent non mis en relation. En r^f^rence 
aux m^thodes d' analyse linguistique proposant des syst^mes de 
classification des unites constitutives de la langue, la 
psycholinguistique 6tudie les procedures de traitement des 
unites linguistiques impliqu6es dans la production et la 
comprehension de phrases en prenant pour objet d'^tude le 
craitement de categories d' unites linguistiques (temps du 
verbe, determinants, con jonctions) , de diverses constructions 
syntaxiques (pass\ve) , voire de connaissances m^ta- 
linguistiques. Rep^rant 1' apparition en production de 
certaines marques de surface, elle etudie 1' evolution des 
fonctions qui leurs sont attribuees au cours du developpement 
ontogenetique (Bronckart, Kail, Noizet, 1983) . Or, si ces 
recherches peuvent contribuer A susciter des representations 
de certains aspects d' acquisition du langage en situations 
experimentales, elles ne peuvent etre utilisees ^ titre de 
reperes, servant de f il conduct eur pour la definition de 
1' orientation d'un traitement logopedique qui serait axe 
successivement sur la comprehension, la production ou 
I'analyse metalinguistique d'une categorie d'unites puis d'une 
autre, voire de tournures syntaxiques precises . En ef fet, une 
telle decomposition de la langue en categories d'unites 
correspondant h des rubriques thematiques d' enseignement 
allant de pair avec une separation des activites de 
production, de comprehension et de reflexion metaJ inguistique 
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a d6j^ prouv6 son peu d'efficacit^ dans le cadre d'un 
enseignement traditionnel du frangais A I'^cole, 

On proposera ici de consid^rer que la pratique logop^dique, 
influenc^e non seulement par les acquis de la psychologie (au 
sens large du terme) mais par ceux de certains courants 
p^dagogiques (Freinet) est globalement orient^e en fonction de 
3 principes: 

La variation des situations interact ives 

Le traitement logop^dique vise 1 ' acquisition d'une meilleure 
mobility langagi^re supposant 1 'aptitude h dialoguer ou 
participer k un d^bat; A r^diger ou lire un texte en groupe, 
guid6 par un adulte, ou enf in seu-l . 
La fonctionnalitfe des activit6s angagi^res 

II s'agit de faire parler, lire ou 6crire un enfant afin de 
favoriser une certaine ^closion de sa cr6ativit6 langagi^re et 
de lui faire prendre goOt A la parole et k I'^criture. On 
1' invite ainsi A distraire (conte, r^cit) ou informer (mode 
d'emploi, recette, lettre) un inter locuteur present ou 
absent, enfant ou adulte, le plus souvent connu. 
Le recours k une reflexion mfetalinguistique 

On procure aux enf ants des outils d' analyse de leurs pro- 
ductions langagi^res, leur permettant de relire leurs textes 
de facon critique afin des les modifier, des les am^liorer, de 
les transformer. La reflexion m^tali nguistique est 
principalement d'ordre pragmatique (comment se passent les 
alternances de prises de parole dans un d^bat entre 
adolescents), ou lexicales (contraires, synonymes) , et 
syntaxiques, 

Svraluer et radicaliser une telle demarche semble possible en 
se r^f^rant aux acquis de la linguistique 6nonciative et 
textuelle, courant thfeorique se proposant de caract^riser 
divers emplois de la langue se rfealisant au travers dc 
diff^rents types da discours r^gis par des regies de fonc- 
tionnement sociaux. Plus pr6cis6ment, dans le cadre d'un 
module du f onct^onnement du discours (Bronckart/ 1985), 
postulant que le contexte socio-mat6riel est un facteur 
fondamental de variation des formes discursives, les discours 
socialises contemporains sont envisages comme prenant des 
formes textuelles diverses: narrative, argumentative, 
explicat ve, informative selon le lieu social de leur 
production, le but vis6, les statuts de 1 ' 6nonciateur et du 
destinataire concernfes determinant leur position vis k vis du 
savoir ou d'opinions. Mais aucune de ces formes textuelles 
n'est consid6r6e comme typiquement orale ou 6crite, tout type 
de texte 6tant susceptible de se r^aliser suivant le contexte 
dans lequel il s' inscrit sous la forme d'une materialisation 
orale ou fecrite, I'usage privil^giant cependant le recours k 
certaines formes textuelles k I'oral et k d'autres formes 
textuelles k l'6crit. 

Une telle perspective th^orique devrait d'une part permettre 
I'analyse des situations de production privil6gi6es dans le 
cadre des ^valuations et des traitements logop^diques (de 
Wec)c, 1987, Humbert, 1989); d' autre part proposer des outils 
precis d' analyse du f onctionnement des divers types de textes 
produits ou lus en cours de traitement ou d' ^valuation. II 
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serait par ailleurs possible de d^gager, pour chacun des 
discours sociaux les plus courants, le choix des plans de 
textes les plus fr^queimnent utilises et la specificity de 
l»agencement des unites linguistiques constitutives de la 
forme textuelle. Une telle demarche permettrait de d^passer 
une analyse des textes en termes de contenus abord^s, et de 
susciter 1 ' Elaboration de representations claires non 
seulement cliez les logopedistes mais aussi chez les enfants de 
types de textes caract^ris^s par une organisation interne 
sp^cifique. Une telle analyse serait susceptible de fournir 
aes crit^res precis d' Evaluation des formes textuelles 
produites par les enfants, et de permettre la caractErisation 
des diverses sortes d"'erreurs" les plus courantes- 

Divers travaux de recherche ont EtudiE le f onct ionnement de 
certaines unites linguistiques dans le cadre de divers types 
de textes. Dolz, Rosat, Schneuwly (1990) mettent en Evidence 
que pour jn type de texte donn^, seuls quelques sysr.^mes de 
temps du verbe sont possibles (ex: narration: present ou 
pass^/simple; fait divers journalist ique: passe 

compos^/imparfait ou pass6 simple/imparf ait; explication: 
present)/ et qu'^ I'int^rieur d'un texte, I'alternance des 
temps du verbe est r^gie par divers facteurs notamment le 
passage d*une phase textuelle ^ la suivante et le marquage 
d'un point culminant. De Week (1987a) analysant le fonc- 
tionnement des anaphores, soit des m^canismes de reprises 
pronominales ou nominales dans la narration et le r^cit oraux 
et Merits souligne que la density de ces unites est plus 
importante dans la narration que dans le r^cit, et que 
1' Evolution en f onct ion de I'Sge passe de 1' usage de 
d^ictiques ^ la constitution de chaines anaphoriques supposant 
un usage d' unites di versif i^es . Schneuwly (1988) 6tudie au 
travers de 1' analyse de la ponctuation, des organisateurs, et 
des anaphores 1' Evolution des processus de planif icat ion dans 
des textes informatifs et argumentatif s, mettant en Evidence 
le passage d'un f onctionnenent "pas ^ pas" ^ 10 ans, supposant 
une construction du texte 6nonce par 6nonc6 et ou la 
textualisation est ^troitement d^pendante de la planif ication, 
^ 1 'apparition de blocs d'6nonc6s ^ l2 ans correspondant ^ des 
unites de representation, et enfin ^ 14 ans ^ une 
autonomisation du f onctionnement des unites linguistiques 
constitutives de la surface des textes par rapport aux 
processus de planif icat ion supposant le choix d'un plan de 
texte. 

Le present article porte sur l'6volution en fonction de 1 age 
de certains aspects du f onct ionnement de textes argumentat i f s 
produits oralement et par 6crit par des 616ves de 10, 12 et 14 
ans . 
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II. VERS UNE CARACTERISATION PES DISCOURS ARGUMENTATIFS 
1. Les situations argumentation 

Dans queues situations sociales argumente-t-on ? Dans quel 
but ? Qui argumente ? Pour quel dest'nataire ? 

Les discours argumentat if s (DA) faisant partie des genres 
juridiques, politiques, syndicaux, publicitaires sont r6gis en 
fonction de conventions socio-culturelles , lis s'lnscrivent 
dans le cadre de situations sociales pol6miques ou 
conflictuelles, ou il s'agit de "cr6er des champs d' accords au 
prix de dfesacccords ou d'exclusions partagfees" (Vignaux, 1988, 
p. 1) . 

Le but vis6 est de faire valoir une opinion, des id6es, des 
convictions, c'est-^-dire un point de vue, et de le faire 
partager. L ' fenonciateur prfesente un point de vue qui lui 
parait important, original, novateur dans le cadre d»un champ 
r6f6rentiel problfematique. Soit, il s'adresse ^ un 
destinataire, sorte d'adversaire d'avis different ou oppos6, 
qu'il s'agit de convaincre , de persuader de l'int6j§t, voire 
de la Ifegitimitfe du point de vue propose. Il convient de 
transformer les opinions du destinataire, ce qui suppose la 
refutation de son point de vue initial, par la mise en cause 
de ses arguments et la proposition de nouveaux arguments. 
Soit, I'fenonciateur s'adresse ^ un destinataire neutre qui 
peut ^tre un pair ou un supferieur hiferarchique (ex: reprfe- 
sentant^ institutionnnel dfecideur rassemblant des opinions) ^ 
qui il s'agit de donner son avis , c'est-A-dire d'exposer un 
point de vue, et de le justifier par la presentation 
d'arguments i'6tayant (ex: faire connaltre, faire comprendre 
les idfees qu ' on defend) (Charolles, 1980). 

2. Divers plans de discours argumentatif s 

Selon Boissinot (1989, 1990), tout DA passe d'un point de vue 
rfefutfe ^ un point de vue propose par le biais d'un processus 
argumentatif. Parfois, I'un des 2 points de vue reste 
implicite. Le circuit argumentatif pr6sente les faits ou les 
idfees tenus par le scripteur et les rattache A I'un ou 1' autre 
des points de vue, c'est-A-dire leur assigne un statut 

d' arguments . . i t ^ 

On retrouve dans 1 ' organisation d'un DA 2 dimensions, 1 une de 
progression, 1' autre de dialogisme. II y a progression dans la 
mesure ou tout DA suit un raisonnement passant d'une pr6misse 
^ une conclusion, c'est-A-dire un parcours ou un itinferaire 
argumentatif, compost d'un agencement d' arguments orient^s en 
fonction d'un but, les arguments ou raisons les plus courants 
fetant des propri6t6s, des caract6ristiques, certains aspects 
de I'objet ou du domaine 6voqu6, et ayant un statut 
justificatif ou explicatif, II y a dialogisme, soit 
integration dans la forme discursive argumentative d une 
alternance de positions, sorte de r6sidu de I'alternance des 
prises de position dans le dialogue, les arguments fetayant 
chacun des points de vue exposes sont mis en contraste et 
discut6s. 
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Certains DA privil^gient la dimension de progression du 
raisonnement de 1 ' 6nonciateur en ignorant ou minimisant 
d'autres points de vue possibles, et adoptent une demarche 
demonstrative supposant le recours A divers proc^d^s tels: 
1' induction, la deduction, I'analogie. Par contre, d'autres 
textes pr^sentent une organisation dialogique pouvant se 
r^aliser de 3 f agons : 1) le DA simule un dialogue entre points 
de vue opposes, la position tenue par la th^se adverse pouvant 
§tre relativis^e, interrog^e, mise en doute, attaqu6e, 

discr6dit6e/ ridiculis^e, d'oCi 1 ' introduction de diverses 

formes de discours rapport^, 2) La dimension dialogique 
transparalt au travers de la mise en contraste des 2-3 phases 
du texte. Ainsi, la premiere phase expose le point de vue 
r6fut6, et la 26me pr^sente le point de vue oppos6; ou la 
premiere phase pr^sente le point de vue initial, la seconde 
refute ce point de vue ou met en Evidence ses limites, et la 
troisi^me propose un nouveau point de vue, 3) Le texte adopte 
une organisation globale se rapprochant de 1 ' exposition . II 
commence par la representation du point de vue de 
1 '^nonciateur et les phases du texte coincident avec I'examen 
de divers th^mos, pour chacun desquels diverses posi; ions sont 
mises en pr^sencu. La dimension dialog^ -.ue du texte ^^e trouve 
renvoy^e A l*int6rieur de 1' exposition de divers themes, et 
pr^sente pour chacun d'eux un ou des arguments favorables ou 
d^favorables, 

3. Comment susciter des DA ? 

Vu la complexity d' organisation des discours argumentatif s, il 
est possible d'en dissocier les difficult^s d' Elaboration par 
le biais d'un certain nombre d'activit^s. On peut ainsi 
travailler : 

1) la prise de position : 

II s'agit de partir des representations spontan^es des enfants 
^ propos d'un probl^me et de les amener k choisir un point de 
vue, une prise de position dans une situation sociale donn6e. 
(Brassart, Lemoir;*^, 1988) . On cherchera aussi A susciter une 
d^centration par rapport k leur propre point de vue en 
invitant les enfants k envisager plusieurs points de vue 
possibles sur un m§me th6me (Constant, Delcambre, 1988) . 

2) La refutation 

La refutation r^f^re A la dimension dialogique du texte, soit 
k 1' insertion par 1 ' enonciateur dans le texte d'un avis oppose 
au sien, supposant la gestion d* arguments et de contre- 
arguments. II s'agit d' amener les enfants A integrer dans un 
discours caracterise par une orientation argumentative 
dominante des contre-arguments , On propose de s'opposer A une 
prise de position (Coltier, Masseron, Vinson, 1987), de 
const ituer des couples d' arguments et de contre-argur^er ts 
regroupes .'?ous diverses rubriques thematiques, et de faire 
integrer ce;* blocs d' arguments et de contre-arguments dans le 
cadre d'un plan global du discours argumentatif suppliant le 
passage d'un point de vue initial refute i un point de vue 
nouveau par le biais d'un circuit d' arguments (Noy^re, 198 8; 
Brassart et Lemoine, 1988; Delcambre^ Vanseverren, Darras, 
1988) . 
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III. UN EXEMPLE D' ANALYSE DE TEXTES ARGUMENTATIFS 
1 . Les situations de production 

L'exp6rimentation consiste ^ faire produire ^ des 6l^ves de 
10, 12 et 14 ans de l'6cole primaire et secondaire genevoise 
(25 61^ves par degr6) 2 textes argumentatif s oraux et Merits. 
La production des textes est pr6c6d6e d'une phase de 
preparation visant ^ homog6n6iser la representation que les 
616ves se font du th^me ^ traiter: "Pour ou contre la 
voiture". D'ou la passation d'un bref extrait (5 minutes) de 2 
Emissions de TV Educative pr6sentant 2 points de vue opposes, 
I'un favorable I'autre d6favorablc. Suit au cours d^une 
discussion un regroupement des arguments en 2 listes, 1 ' une 
r^unissant les arguments f avorables, 1 ' autre 1 >s arguments 
d^favorables. 

La phase de production textuelle se d^roule en 2 temps: 
l'6criture d'un texte argumentatif suivie quelques jours plus 
tard d*une production orale. Dans les 2 situations, il^ est 
propose d* adopter une position interm6diaire t la fois **Pour 
et contre**. D'ou la consigne suivante: "On a vu qu'il est 
possible d'avoir 2 avis opposes A propos de la voiture, un 
avis "pour**, un avis "contre". On a fait une liste des 
arguments possibles pour chacun de ces points de vue. A 
l'6crit: Ecris ^ mes collogues. Ecris-leur que tu es ^ la fois 
"pour et contre** la voiture, et just if ie ton avis ^ I'aide de 
plusieurs arguments. A I'oral : "Donne-moi un avis 
interm^diaire k la fois **pour et contre** la voiture, et 
justifie-le ^ I'aide de plusieurs arguments'*. 

Dans les 2 situations, le but est ae donner son avis ^ un 
destinataire neutre, repr^sentant de 1 ' institution scolaire. 
Dans la situation 1, il s'agit de 1 »exp6rimentateur present, 
dans la situation 2, des collogues absents de 
l'exp6rimentateur. Dans les 2 situations, le destinataire 
n' intervenant pas, le texte est contr616 de t^con interne par 
1- representation que 1 '^nonciateur se fait de la situation, 
li a une forme monog6r6e. L' opposition presence du 
destinataire en situation 2 et absence du destinataire en sit 
1 se traduit par une transmission orale en sit 2 et 6crite en 
sit 1. 

2. Une m6thode d' analyse des textes 

L' analyse porte sur les trois aspects suivants du fonc- 
tionnement textuel: 

a ) L ' ada ptation des textes ^ la consigne 

L' analyse vise ^ montrer que les textes supposent deux prises 
de positions distinctes: une position tranch^e et une position 
interm^diaire. Par 'a position tranch6 e, le scripteur adopte 
une position totalement favorable ou totalement d^favorable. 
Tous les arguments 6voqu6s s'inscrivent dans la continuity du 
point de vue adopts et visent A l*6tayer, ils sont co- 
orientfes. Par la prise de position interm6diaire , le scripteur 




106 - 



p^se "le pour et le centre", int^gre les deux points de vue 
contradictoires, supposant 1 ' explicitation d' arguments et de 
contre-arguments . 

b) Les modes d* organisation des textes ; 

Deux principaux modes d* organisation des textes defendant une 
prise de position interm^diaire sont mis en Evidence: 

a) La presentation successive de 2 points de vue 
contradictoires : supposant que le premier point de vue est 
expose et etaye d'un regroupement d'arguments dans une 
premiere partie du texte, le second point de vue ^tant 
presents et 6tay6 d'arguments dans une deuxi^me partie du 
texte . 

b) La presentation altern^e de points de vue contradictoires : 
le texte pose "le pour et le contre" au travers de 
1* exposition de divers sous-themes. D*ou une alternance de 
prises de positions de la part de 1 *enonciateur en fonction 
des sous-themes abord^s. 

c) Les organisateurs textuels 

Les organisateurs recouvrent selon la terminologie de la 
grammaire traditionnelle les conjonctions, les locutions 
conjonctives et certains adverbes, Studies du point de vue de 
leurs f onctionnements textuels. Ainsi, seules sont prises en 
consideration les unites situees en debut d*enonces. Unites de 
connexion, les organisateurs sont consitieres comme exergant 3 
fonctions principales: 

- unites de balisage : situees en debut des phases d*un texte, 

en marquent les diverses transitions possibles. 

- unites d*empaquetage : contribuent au regroupement d*enonces. 

Elles sont situees soit en debut, soit i I'interieur d'un 
regroupement d'enonces. 

- unites de liage : situees en debut d'enonces, assurent la 
continuity materielle du texte. 

Les organisateurs textuels ont ete repartis pour 1' analyse en 
6 categories: 1) ET / 2) TEMPORELS (pis, et pis, alors, apres, 
ensuite, avant) / 3) Pv^NCTUATION ORALE (ben, en ben, bon, ah, 
hein, quoi, voili) / 4) NON TEMPORELS (mais, autrement, par 
contre, sinon, d'un c6i^, de I'autre c6te, soit... soit, en 
plus, en fait, par exemple) / 5) SUBORDONNANTS NON TEMPORELS 
(parce que, pour, tandis que, puisque, si) - 6) AUTRES 
(Subordonnants temporels. Expressions temporelles, oeictiques, 
Spatiaux) . 

3 . Certaines caracteristiques des textes argumentatif s 
a) L' adaptation A la consigne 

Si la majorite des textes quel que soit 1 ' Age sont adaptes ^ 
la consigne dans la mesure ou ils prennent une position 
intermediaire integrant des points de vue contradictoires, on 
note cependant, dans certains textes produits par les enfants 
les plus jeunes (10-12 ans) , I'adoption d'une prise de 
position tranchee totalement pour ou contre . Une telle prise 
de position est annoncee en debut de texte par un enonce 
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introductif comme (Moi je suis centre / je pense que c'est 
bien /...) supposant 1 'usage d'un verbe exprimant le dire ou 
le penser avec un JE pour sujet. 

A I'oral , la position tranch^e apparalt dans un quart des 
textes r 10 ans, dans un cinqui^me des textes ^ 12 ans, et 
disparalt presque A 14 ans. A l'6crit , on note la diminution 
progressive d'une telle prise de position de 10 ans (1/3 des 
textes) ^ 12 ans (1/6 des textes) et sa disparition ^ 14 ans. 
La prise de position tranch^e est la manifestation d'une 
tendance de 1 '6nonciateur k la centration sur son propre point 
de vue. La diminution progressive du nombre de textes sous- 
tendant une telle prise de position tranch^e est r6v6latrice 
du d^veloppement d'une aptitude ^ la centration sur d'eutres 
points de vue. 

loans: oral 

je pense que c'est pratique / — pis on est bien instalie 
h I'int^rieur - pis c'est mieux quoi — moi j'aime bien 
la voiture j'sais pas pourquoi eh - elle est ^ nous £is 
on peut faire c'qu'on a envie avec - on peut aller oCi on 
a envie avec - ou j'sais pas — eh ga peut aller eh dans 
plusieurs endroits aussi - pis j'sais pas - on peut aussi 
la prendre quand on a envie - comme va - pis voil^ 

b) Modes d organisation des textes 

Les textes posant un point de vue interm^diaire et commengant 
par un 6nonc6 introductif du type "Moi je suis ^ la fois pour 
et contre", pr^sentent une Evolution de leur mode 
d'organisation relativement distincte ^ I'oral et ^ l'6crit . 

A I'oral: ^ 10 et 12 ans, le mode de presentation successif de 
2 points de vue opposes apparalt dans 40% des textes, et est 
ainsi plus frequent que la presentation des points de vue 
contradictoires au travers de 1 'exposition de divers sous- 
themes (30% de3 textes). Mais ce rapport s'inverse brusque.nent 
^ 14 ans oCi la presentation des points de vue au travers de 
1 ' exposition de dif f erents sous-themes devient ma joritaire 
(64% des textes) et oCi le mode de presentation successif aes 2 
points de vue opposes devient nettement secondaire (12%) . 
Enfin, quelques textes presentent une integration de points de 
vue autres (16%) introduits par des expressions coinme '*les 
gens disent que / mon pere pense que /...). 

14 ans : oral 

moi je trouve c'est un moyen d' transport qui est tr6s - 
qui est utile pour les grandes distances - bon pis c'est 
c'est un peu moins pratique / - ma is bon y a y a ce 
probieme de la pollution - mais de toute manifere si on 
devait supprimer la voiture - on pourrait pas - parce que 
les gens sont tenement habitues ^ I'utiliser eh - qu'ca 
soit pour un p'tit trajet ou pour autre chose / et £is 
bon moi j 'pense que d'ici peu d 'temps on devra utiliser 
ITenergie solaire - c'qui devrait bientftt arriver - il 
existe dej^ des des eh - on utilise dej^ I'energie 
solaire - pis bon apres ga resoudra ce probieme de 
pollution -~7 et puis eh sinon bon ben moi j'l'emploie - 
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j'l'emploie pas - discns que quand j'vais avec mes 
parents - en principe c'est eh pour s'd6placer sur des 
grandes distances - quand j'vais en ville moi j*vais - 
j'vais ^ pied si c'est - si^ c'est pas loin - j'utilise le 
train quand j'vais Chez des amis - eh A la campagne -et 
puis en sinon le bus - de temps en temps ~ / mais voil^ 
quo! eh - j'pense aussi cju'les gens i s ' rendent p't'^tre 
pas tous compte que ga pollue - i s'disent eh oh c'est - 
d'ailleurs on voit lA dedans qu'i disent eh - c'est 
p't'6tre pas c'qui a de plus polluant - mais les gens 
s* rendent p't'fitre pas compte - c'est c'est un probl^me 
que qui est pour tout le monde - / mais bon on peut pas - 
on peut pas I'maltriser enti^rement - y a beaucoup trop 
de monde qui utilise la voiture oubien nimporte quoi - 
v61o moteur - moto - tout c'qui pollue - on pourra pas 
s'en s6parer - / voilA c'est tout ce que j'ai A dire 

A l'6crit „ le mode de presentation success if des 2 points de 
vue est 1' organisation textuelle privil6gi6e quel que soit 
I'dge. Augmentant 16g^rement de 10 ans (40%) ^ 12 ans (52%), 
ce mode d' organisation est pour ces 2 Ages deux fois plus 
frequent que la presentation altern6e des points de vue au 
travers de 1' exposition des sous-themes. Cette tendance se 
radicalise k 14 ans oCi la presentation successive des 2 points 
de vue continuant A augmenter (56%) devient le mode 
d'organisation textuelle le plus frequent, la presentation 
altern^e des points de vue devenant secondaire (12%) . Enfin, 
certains textes (28%) integrent d'autres points de vue. 

14 ans I ecrit 

Pour : c'est une facilit4 de d^placement et de confort 
contrairement au TPG qu", ne sont ni confortables ni tr^s 
pratiques. Exemple essayez de partir de la campagne 
genevoise au centre de (Sen^ve en bus, vous aurez des 
probiemes, alors qu 'avec une voiture vous y serez bien 
plus vite. Autre avantage les transports publics en 
general ne sortent pas de ville alors qu'avec une voiture 
on peut aller ou on veut quand on le desire . Encore un 
avantage il faut souvent attendre longtemps pour prendre 
le bus et les trajets sont aussi plus longs que lorsqu'on 
utilise sa voiture. 

Con t re : c'est vrai que ga pollue mais certains bus aussi, 
sans parler des bateaux et des trains qui pour leur 
fournir de 1 'eiectricite il faut modifier le paysage. Sur 
le tableau 12 les bus sont presents loin derriere les 
voitures. Mais si I'on eiimine toutes les voitures, il ne 
restera plus que les bus des TPG. Le taux de pollution 
restera le m6me. Je pense qu'il faut trouver de nouveaux 
combustibles non polluants pour remplacer voitures, bus, 
veiomoteurs. Par exemple les voitures solaires. 

c) Les organisateurs 

A 10 ans , les principaux organisateurs utilises sont des 
marques de c ontinuite : PIS-ET PIS et des unites de PONCTUATION 
ORALE (QUOI, BEN, VOILA) k I'oral; et ET A I'ecrit. Ces unites 
marquent la juxtaposition des points de vue et celle des 
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arguments, Quelquts SUBORDONNANTS NOW TEMPORELS (PARCE QUE) 
introduisent i l'6crit des arguments A valeur justificative du 
point de vue adopts. 

A 12 ans, si des unites marquant la continuity du texte 
apparaissent encore, un grand nombre d' organisateurs pr6sente 
des valeurs s6mantiques sp6cifiques et contribue A la 
constitution de regroupements d'6nonc6s. Ainsi, si A I'oral , 
cette fonction d'empaquetage est principalement assur6e par 
des SUBORDONNANTS NON TEMPORELS marqua" non seulement la 
justification (PARCE QUE), mais 1» opposition (TANDIS QUE), 
1' Eventuality (SI) , la finalit6 (POUR) ; ^ l'6crit cette 
fonction est non seulement assur6e par des SUBORDONNANTS NON 
TEMPORELS, mais aussi par des NON TEMPORELS qui restent 
principalement constitu6s de MAIS. 

A 1^ ans , le marquage de 1 ' organisation textuelle se hi6- 
rarchise, dans la mesure ou les organisateurs marquent non 
seulement le regroupement d'6nonc6s, mais assurent une 
fonction de b alisage , c*est-A-dire d' introduction des diverses 
phases du texte. A I'oral , si les SUBORDONNANTS NON TEMPORELS 
marquent le regroupement d*6nonc6s, les phases textuelles sont 
ponctu6es de NON TEMPORELS, articulant les phases entre elles 
de fagon contrastive. Ces derni^res unites apparaissent le 
plus souvent par groupes const itu6s d*un NON TEMPOREL 
g6n6ralement i valeur oppositive, organisateur pivot pr6c6d6 
ou suivi d' unites sans valeur s6mantique specif ique: unites de 
PONCTUATION ORALE OU TEMPORELS (MAIS BON, ET PIS SINON BON 
BEN, MAIS VOILA QUOI SINON) . A I'fecrit , la structuration en 
phases du texte 6tant non seulement marquee par des 
organisateurs, mais par le docoupage du texte en paragraphes 
(70% des textes), les NON TEMPORELS et les SUBORDONNANTS NON 
TEMPORELS ont davantage une fonction de regroupement des 
^nonc6s A l'int6rieur des phases du texte. 



IV. CONCLUSION 

Des textes argumentatif s peuvent §tre issus de diverses 
situations interact ives de production. Sch6matiquement, soit 
le but est de convaincre un destinataire d'avis oppose et le 
texte progresse du re jet du point de vue adverse ^ la 
proposition d'une nouvelle prise de position. Soit le but vis6 
est de donner son avis A un destinataire neutre, et diverses 
prises de positions sont possibles, au sens ou 1 ' 6nonciateur 
peut soit adopter une position tranch6e et la justifier, soit 
adopter une prise de position pesant •'le pour et le contre", 
c'est-i-dire 6valuant les avantages et les inconv6nients de 
prises de positions contradictoires . 

Va la consigne exigeant 1' adoption d'un point de vue in- 
term^diaire pesant "le pour et le contre", les textes analyses 
oscillent de fait entre 2 points de vue contradictoires. lis 
sont construits sans progression argumentative, et supposent 
une prise de position statique, dans la mesure ou ils 
annoncent un point de vue en d6but de texte, le conservent 
tout au cours du texte, voire le r6explicitent dans un 6nonc6 
final . 
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La structuration de ces textes se diversifie h I'oral et ^ 
l'6crit au cours du d6veloppement ontog6n6tique . Si, h 10-12 
ans, la decomposition du texte en deux parties v6hiculant des 
positions contradictoires est 1 ' organisation privil6gi6e dans 
tous les textes, ce mode d' organisation devient sp6cifique de 
l'6crit d^s 14 ans. Dans ces textes, la dimension dialogique 
transparalt au travers de la mise en contraste des 2 phases, 
fr6quemment soulign6e par des sous-titres POUR/CON'^rvc. 
introductifs de chacune des parties du texte. Le d6roulement 
interne de chacune de.-^ parties du texte est const itu6 d'un 
enchalnement d' arguments co-orient6s, c'est-^-dire v6hiculant 
tous la m6me prise de position, les organisateurs marquant 
1* articulation entre eux des arguments, ou de couples 
d' arguments et de contre-arguments. Ce sont principalement des 
ENUMERATIFS assurant 1 * enchalnement d' arguments co-orient6s, 
et des ILLUSTRATIFS introductifs d* exemples, les OPPOSITIFS 
ne sont utilises que pour la mise en contraste d' arguments et 
de contre-arguments. A I'oral , d6s 14 ans, le mode 
d' organisation des textes privil6gi6 simule I'alternance des 
points de vue constitutive d'un dialogue. La dimension 
dialogique des textes transparalt au travers du changement de 
perspective, d' orientation, ou de point de vue sous-jacent 
I'examen de chacun des sous -themes. Ainsi, I'examen de chaque 
sous-th6me suppose soit 1 'adoption d'un changement de 
position, soit la mise en contraste d' arguments et de contre- 
arguments. Des organisateurs i valeur OPPOSITIVE soulignent 
1' articulation contrastive des phases du texte, voire des 
arguments et des contre-arguments h l'int6riour d'une phase. 

D'un point de vue logop6dique, il semblerait envisageable de 
d6velopper chez les enfants les plus jeunes une reflexion sur 
la diversity des conditions de production des textes, et chez 
les enfants plus ag6s une reflexion m^tadiscursive permettant 
de susciter des representations relativement claires de 
diverses formes textuelles argumentatives, explicatives, 
informatives, narratives, supposant une connaissance des plan 
de textes les plus courants et du fonctionnement des unites 
les plus sp6cifiques de chaque type de texte. 
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PERSPECTIVE PSYCHO- SOCIALE S0R LKS INTERACTIOMS 
ENTRE INTERVENANT ET CONSULTANTS : 
L'EXEMPLE DE LA CONSULTATIOM LOGOPEDIQUE 



Consid^rant la consultation logop^dique comme une situation de 
communication qui s'inscrit dans un contexte social donn^, je 
montrerai que le moment de la rencontre entre intervenant et 
consultant (s) I constitue le r^sultat d'une s^rie processus 
cognitifs, affectifs et sociaux qui ont 6t6 mis en oeuvre avant la 
consultation et qui am^nent chaque acteur impliqu^ ^ construire une 
certaine definition de la situation et du probl^me . 

j'examinerai tout d'abord comment les roles d» intervenant et de 
consultant, le contexte social et inst itut ionnel de la consultation 
et les diff^rents savoirs detenus par les acteurs impliqu^s orient 
un contexte d* interlocution particulier qui est indissociable du 
contenu meme de leur discours . Me situant dans une perspective 
psycho-sociale, mon but ne sera pas de rendre compte de la dynamique 
intra-individuelle en jeu ^ l^int^rieur de cette situation, mais de 
montrer que la definition que chaque acteur donne des manifestations 
de I'enfant ayant men^ A la consultation constitue le fruit d'un 
processus de categorisation sociale dont le r^sultat n'est pas 
necessairement le m€me pour chacun. La consultation sera alors 
consideree comme le lieu ou 1* intervenant et les consultants vont 
irplicitement confronter et n^gocier leurs definitions respectives 
de la situation et du probUme. La consultation logopedique sera 
prise ici comme un exemple (motive par le cadre du colloque) qui 
permettra d^appuyer certaines observations sur des exemples 
concrets^. 

Parmi les differentes pratiques logopediques, je me refererai au cas 
particulier ou des parents consultent un logopediste (de leur propre 
initiative ou sur conseil d»un referant) en raison des difficultes 
d'acquisition du langage (oral ou ecrit) de leur enfant^. 
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7 A C0N8ULTILTION LOGOPXDXQUS: UMK RBMCOVTRB IVTKRPKRSOmrBLLK Kir¥RS 
ACnURS SOCXJLUX 

Classiquement la consultation logop6dique comporte deux phases 
distinctes: une phas« d* Evaluation dans laquelle le logop6diste 
recueille auprfes des parents une s6rie d' informations sur la 
s ituat ion g6n6rale de leur enfant et procede ensuite d une 
observation individuelle de 1' enfant; une phas« d« traitaB«nt. Je 
considererai ici les premiers entretiens entre le logop6diste et les 
consultants (parents et enfant) lors de la phase d* Evaluation . 

Queues sont, dans une perspective psycho-sociale , les 
caract6ristiques de cette rencontre? 

1) La consultation n'est pa» un« simpl* r«ncontr« 

int •rp* rsonn«l !• puisqu^elle r^unit dans un lieu donn6 
(institutionne? ou non) des individus qui ont un r61e social 
d6termin6 et dont la rencontre n^aurait pas lieu s*ils n'6taient pas 
pr6cis6ment invest is de ce role. Leurs r61es sont asytt4triqu«s et 
complta^ntair^a : Le consultant ne peut €tre d6sign6 comme tel que 
parce qu'il est face d 1 * intervenant et vice-versa. Le role 
professionnel dont 1 * intervenant est investi suppose: 

a) le rattachamant A una coaaunautA aciantifiqua dont il 
tire ses savoirs; 

b) la rattachaaant 4 un groupa prof aaa ionnal ayant des 
points communs au niveau de leur formation, de leur type de 
pratique, de leur experience prof essionnelle, etc., ob6issant d 
certaines normes et partageant certaines valeurs concernant, par 
exemple, les conditions et les modes de prise en charge des 
consultants r 1 ' 6thique prof essionnelle, etc . ; 

c) 1 ' acquiaition d* una axp4rianca prof aaaionnalla par 

laquelle il a acquis des savoirs pratiques lui permettant 
d'aff renter des situations nouvelles et varices. 

Lorsque 1 ' intervenant travaille dans le cadre d'une institution, il 

est 6galement investi d'un rftla inatitutionnal qui lui assigne un 

certain statut et le subordonne d certains objectifs et moyens 

th6rapeutiques d6finis par 1 ' institution. Les r61es professionnel et 

institutionnel de 1 ' intervenant assurent, aux yeux des consultants,* 

sa 16gitimit6 et suscitent des attantaa plus ou moins explicitts 

concernant la aituation da conaultation proprement ds^e, le rdla 

da 1 ' intarvananb , les buta pouraulvla et les diacoura 
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consid4r4s coma. I4gitia«s dans ce contexte d' interlocution . A 
propos, les travaux portant sur I'analyse de la conversation 
(voir par exemple, Roulet et al . , 1987; Trognon, 1989) montrent que 
le contexte d' interlocution cr6e par les locuteurs au cours de leurs 
interactions et le type de discours qui est produit dependent 
etroitement les uns des autres. En termes un peu simples, cela 
signifie qu'on ne dit pas n'importe quoi ^ n'importe qui n^importe 
comment: Le consultant salt, par exemple que s'il va chez un 
logopediste, c^est pour lui parler de difficult^s li^es a 
I'acquisition du langage, alors que s'il va chez le medecin, c'est 
pour lui faire part de plaintes somatiques^ Ou, comme le relive 
Tilmans-Ostyn (1987), la consultation d'un pedops^chiatre peut, pour 
les parents, impliciten.^nt signifier qu'lls sont d'accord de parler 
de la relation parents-enfants, mais pas de la relation de couple. 
2) L'asym^trie des roles d ' inte rvenant et de consultant se marque 
notamment par le fait que les entretiens sont essent iel lement bases 
sur un 4chang« d« qu«.tion« (poshes par 1 • inte rvenant ) .t d« 
r4ponsa> (donnees par les consultants) 5 . b.i fonction de sa 
formation prof ess ionne 1 le et de la conception qu'il a de son role, 
I'intervenant a des representations pr^alables du d^roulement de 
I'entretien, des informations utiles a obtenir, des d^veloppe.aents 
possibles de certains themes abord^s par les consultants, II propose 
des themes, en selectionne parmi ceux qui ont 6te apport^s par les 
consultants, en abandonne d» autres ou en reprend certains plus tard, 
II suit done un certain .cript qui imprime une direction a 
1 ' entretien . 

3) L'enjeu de la consultation ne concerne pas seulement le hie et 
nunc de la rencontre entre consultant et intervenant, mais aussi les 
personnes qui appartiennent au r^seau social du consultant: le 
r4f4rant qui a conseill6 la consultation (pour le logop6diste, il 
s'agit g6n6ralement d'un enseignant, d'un medecin, d'un psychologue 
ou d'un inspecteur scolaire) ; les autra. intarvanants consultAs 
ym6decin de famille, mais aussi astrologue, gu6risseur, magn^tiseur, 
yetc.6); les «anbraa das diff4ranta groupaa nociaux auxquels se 
rattache les consultants (enseignants, parents, amis, voisins, 
etc. ) . 
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Comme je le montrerai dans le paragraphe suivant, ces differents 
acteurs ont chacun construit une certaine definition de la nature 
des manifestations ayant men6 ^ la consultation <ce que j'appellerai 
d^sormais la definition du probleme) . 

IiA DKriHITIOM DU PKOBLXMX PAR LBS DirFBRZIITS JkCTSURS DB LA RKNCONTRK 

Consid^rant la consultation logop^dique comme une rencontre 
interindividuelle 3itu§e dans un contexte institutionnel, social et 
cultural dont les interactants tirent certains savoirs, j'examinerai 
maintenant quelques elements sur lesquels a) 1 ' inte rvenant ; b) le 
ref^rant; c) les consultants construisent leur definition du 
probleme . 

«; point dm vu« du logop^distm 

Des les premiers entretiens, le logopediste regoit cie nombreuses 
informations sur 1' enfant et son entourage social. Comment va-t-il 
organiser et comprendre ces informations? Quel sens le discours des 
consultants va-t-il prendre pour lui? Comment va-t-il interpreter 
les manifestations pr6sent6es par 1 'enfant? La definition que le 
logopediste donne des manifestations presentees par 1 'enfant repose 
sur troib types de savoirs differents: 

- Les savoirs th4oriqu«s issus du monde scientif ique . Ceux-ci vont 
constituer une premiere matrice lui permettant d'observer les 
difficultes de lan-jage de 1' enfant, de leu.* donner un sens. II peut, 
par exemple, consid^rer les manifestations de 1' enfant comme le 
sympt6me d'un conflit int rapsychique et/ou relationnel, comme 
I'expression de troubles d'ordre intel lectuel , neurologique ou 
moteur, comme un trouble r^actionnel cons^cutif ^ un ev^nement de la 
vie de I'enfant, etc. Ces syst^mes explicatit.'s reposent sur dos 
cadres conceptuels differents'' renvoyant eux-men^es ^ differents 
niveaux d'analyse du reel (biologique et somatique, intra- 
individuel, relationnel, etc.). Ainsi, certains logopedistes 
accorderont pfcr exemple beaucoup d' importance aux dimensions 
affectives et re lat ionne 1 le s , alors que d'autres (sans 
necessairement les nier) se centreront davantage sur le 



114 



- 117 - 



d6veloppement de certains instruments sp^cifiques ou sur 
I'acquisition de certaines strategies d'apprentissage . 

- Les »*voir« pr«tiqu«» acquis par l'exp6rience prof ess ionnelle . 
Ceux-ci se distinguent des premiers par le fait qu'ils ne sont pas 
forcement explicit6s et formalisms, mais qu'ils constituent des 
savoirs en act ion . 

- Les savoirs quotidians qui sont acquis au sein d'un groupe 
social ou d'une culture donn6s (voir par exemple Moscovici, 1976; 
Leyens, 1983, Gergen et al., 1986; Jodelet, 1989) et qui font partie 
des experiences extra-professionnelles du logop6diste. 

La definition que le logopediste donne du probl^me n'est done pas 
seulement le resultat de savoirs explicit6s tels qu'ils peuvent 
I'etre dans les ouvrages scientif iques, mais aussi de savoirs 
implicites tires de la pratique prof essionnelle et extra- 
professionnelle du logop6diste. 

b) Lm point d« vum du rSfSrmnt 

Le r6f6rant construit lui aussi sa definition du probl^me sur des 
savoirs th^oriques, p.-at iques et quotidiens. Pourtant, ses savoirs 
th6oriques se referent (compl^tement ou part iellement ) ^ des cadres 
conceptuels diff6rents de ceux du lc-^p6diste, et ses savoirs 
pratiques A I'exercice d'un r61e professionnel different. Les 
616ments sur lesquels le r6f6rant va fonder sa definition du 
probl^me, sont done susceptibles de diff6rer de ceux qui sont pris 
en compte par le logopediste, ce qui risque alors de provoquer des 
malentendus entre eux, voire avec les consultants*^ 

c) is point d» vus ds« con«ul<;«nt# 

La d^iinition que les parents donnent des difficultes de leur enfant 
s'61abore principalement sur les savoirs quotidiens qu'ils ont pu 
construire notamment au travers de leurs relations avec les membres 
des diff^rents groupes sociaux auxquels ils S2 rattachent et/ou par 
certaines lectures, Emissions de t616vision, radio, etc. 
(scientif iques ou de vulgarisation) qui proposent des explications 
sur les difficultes de langage. Ccs savoirs plus ou moins explicites 
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peuvent toutefois se r6f6rer i des 616ments diff^rents de ceux qui 
sont pris en compte par 1 ' intervenant et le r6f6rant, ou etre L».n 
d6calage par rapport aux savoirs th^oriques de ces derniers. Par 
exemple, si le terme de "dyslexie" est i I'heure actuelle connu de 
la plupart des parents, cette notion reste pour le logop6diste un 
objet de d6bat scientif ique^. 

La definition que chaque interactant donne du probl^me repose done 
sur un ensemble de savoirs explicites et implicites qui n'ont pas la 
meme origine pour chacun et par rapport auxquels chaque acteur a une 
position diff6rente. En fonction des savoirs qu'il s'est approprie, 
chaque acteur va done observer certaines manifestations au detriment 
d'autres et leur assigner des significations diff^rentes. 

LA DBFllllTlOll DO PROBLUa: UK PROCESSUS DK CATKGORIS&TIOH SOCIALK 

Dans une perspective psycho-sociale, les processus cognitifs et 
sociaux par lesquels un acteur construit une definition du probl^me 
peuvent 6tre d^crits comme une activity de c«t*gori»mtion social* 
des informations regues et des 6v6nements observes, Selon Tajfel 
(1972), la categorisation est un ensemble de processus 
psychologiques qui tendent A ordonner 1 ' environnement (groupes de 
personnes, objets, 6v6nements) en termes de categories, c'est-a-dire 
"e/j tant gu'iis sont soit semblables, soit Equivalents les uns aux 
autres pour Inaction, les intentions ou les attitudes d'u.i individu" 
(Tajfel, 1972, p. 272). Elle constitue un processus i la fois 
co^nitif (parce qu'il permet la connaissance et la comprehension de 
1 'environnement) et social (parce qu'il est fondle sur des valeurs, 
des normes et des representations propres a certains groupee 
sociaux) . 

La definition que 1 ' intervenant , les consultants ei, le r^f^rant 
donnent du probl^me peut done etre consideree comme le resultat 
d'une activite de categorisation donnant lieu i des categories 
construites de mani^re non pas purement individuelle et personnelle, 
mais aussi sociale. Sur la base d'une realite revetent par essence 
des significations multiples et ambiguts: (Rommetveit, 1984), les 
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acteurs sont amenes a construire, en interaction avec d'autres 
individus, une "vision du monde" qui privil6gie certaines 
significations et repose sur un mode de categorisation socialeme.nt 
constitu6^^. 

La consultation Chez un logop6diste suppose done que les parents 
et/ou le r6f6rant aient pr6alablement op6r6 une categorisation des 
manifestations pr6sentees par l»enfant, c • est-^-dire : 1) qu'ils les 
aient d6finies comme des difficultes de langac,e; 2) qu'ils 
attribuent a ces difficultes une valeur particuli^re nfecessitant une 
intervertion logopedique; 3) qu'ils aient identifi6 dans le champ 
social 1' intervenant susceptible, selon eux, de comprendre ces 
difficult6s et de les traiter. 

Dans cette perspective, la consultation proprement dite ne constitue 
qu'une 4t«p« d'un p^^rcours long et complexe qui ne concerne pas 
seulement les consultants (et le r6f6rant) , mais aussi les individus 
avec lesquels ils interagissent dans la vie quotidienne et, de 
maniere plus distale mais non moins significative, le champ social 
et culturel dont chaque acteur tire ses savoirs. Autrement dit, les 
enjeux de la consultation sont A la fois int rm- iiidividu*ls 
(signification que chaque acteur en fonction de son histoire 
personnelle attribue a la situation et au probl^me) , 
int«rindividu«ls (relations entre les consultants et 
1' intervenant) , •oci«ux et cultural* (au niveau de la definition 
du probl^me et de la sp6cificit6 des cadres therapeut iques 
culturellement et socialement valorises) . 



LA "DEKAHDt": UUt COHSTRUCTIOK IKTWlSUBJXCTIVt DK LA DBFIHITIOH DU 
PROBLEMS 

Si, comme j'a tent6 de le montrer, les experiences sociales jouent 
un r61e constitutif dans la construction des categories 
d*appr6hension du r6el, on peut alors penser que la definition que 
chaque acteur donne des manifestations presentees par 1' enfant n3 
repose pas necessairement sur le meme mode de categorisation. On 
constate par exemple que si, pour les parents (voire le referant), 

1 i 7 
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les inversions de lettres ou de sons constituent souvent une 
manifostation les amenant d "diagnostiquer" chez I'enfant des 
difficultfes de langage (ou une "dyslexie"), pour le logop6diste, 
elles ne suffisent pas d justifier un traitement. Autre exempa-** 
Alors que pour beaucoup de parents le fait que I'enfant ne lise pas 
fluidement constitue le signe d'une difficult^ d' apprent issage de la 
lecture, pour le logop6diste, cette manifestation est insuffisante 
en soi et demande d ^tre 6tay6e par d*autres "signes". Des 
divergences dans leur definition respective du probl^me peuvent 
surgir, ce qui suscite alors la question de savoir comment ces 
diff6rentes definitions vont dtre g§r6es et n6goci6es au cours de 
leur interaction.^^. 

La consultation constitue done un lieu cultur«ll«««nt , 
socialttHcnt et in»t itutionn«ll«m«nt situ6 dans lequel les 
consultants, 1 ' intervenant et l'6ventuel r6f6rant vont *chang«r et 
n4goci«r^2 ^es significations touchant d 1' ensemble de la situation 
de communication dans laquelle ils interagissent . Ce processus de 
n6gociat ionl3 ne va d'ailleurs pas seulement porter sur les 
difficult6s de I'enfant ("diagnostic"), sur leurs causes et sur les 
moyens therapeutiques a mettre en oeuvre, mais aussi sur: 

- la definition d% 1* situation: 1 • intervenant et les 
consultants ont-ils la meme definition de la situation logop6dique? 
S'agit-il par exemple, pour eux d'une situation th6rapeutique, 
ludique, didactique, etc.? Quels sont pour chacun d'eux les 
objectifs de la consultation?; 

- la definition du sftvoir en jeu, c'est-d-dire la conception que 
les diffferents acteurs ont du langage, la pratique de 1 ' intervenant 
6tant elle-meme liee A sa conception du langage (de Week, 1989) : 

- le pouvoir, ou plus g6n6ralement la place, que chaque interactant 
va prendre et accorder A l*autre (voir Treichler et al., 1984). 

COKCLUSIOMS 

La consultation logop6dique constitue une situation sociale complexe 
dans laquelle les diff6rents acteurs en presence vont tenter, a 
partir de leur definition respective du probl6me et de leurs 
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attentes r^ciproques, de construire une definition commune portant 
sur les divers 616ments relev6s ci-dessus. De ce point de vue, on 
constate alors que: 

1) r«cu«il dm 1 ' information auquel proc^de 1 ' intervenant 

n'est, sur le plan interactionnel, pas une operation consistant 
simplement a obtenir plus ou moins habilement des renseignements 
ut^ les de la part des consultants, ma is une construction 
int«r»ubj*ctiv« qui depend 6troitement du contexte d ' interlocut ion 
et du role des acteurs en presence. Comme le relevent Perret- 
Clerraont et Rovero (1987) a propos d'un type d'entretien specifique, 
I'histoire de vie, meme si I'objet du discours semble donn6 d'avance 
et que la reality dont il est question pr6-existe a la rencontre: 
"ie discours lui-m^me d propos de cette r^alit^ est le fruit de 
1' interaction entre les partenaires en presence." 

2) La "d«m«nd«" (d^flnie ici comme la question ou le probl^me que 
le consultant, par lui-meme ou par son r6f6rant, pose a 
1' intervenant) meme si elle s'exprime avant la rencontre sous forme 
d'attentes plus ou moins explicites de la part du consultant, est 
une construction conjointe des interactants . En raison de la 
dynamique relat ionnel le s ' instaurant entre 1 ' intervenant et les 
consultants, celle-ci est d'ailleurs instable et 6volue sans cesse 
au cours des entretiens. La "demande" n'appartient done ni tout a 
fait aux consultants (et/ou au r6f 6rant) , ni tout a fait a 
!• intervenant, mais constitue le resultat d'une n^gociation au terme 
de laquelle ils parviennent a etablir une base intersub jective 
minimale sur les objectifs de la consultation, la definition du 
probl^me et les moyens th^rapeut iques a mettre en oeuvre. L'6tude 
d6taill<&e des processus interactionnels par lesquels 1 • intervenant 
et les consultants n^gocient un objet de discours commun et 
parviennent peu a peu d Etablir une relation th^rapeut ique , 
constitue un objet de recherche qui reste, A ma connaissance , 
relativement peu d6velopp6 d I'heure actuelle, si ce n'est dans 
I'^tude des interactions entre patient et m^decin (voir par exemple 
Mishler, 1984; Freeman, 1987) (pour I'^tude des relations entre 
patient et psychoth^rapeute, voir par exemple, Labov et Fanshel, 
1977; Maseide, 1987; Frangois, 1989) . 

3) Les concepts meme de "■•ladi«" ou de "»y«pt6«*", voire meme 
simplement de "dif f icuit^s", n'existent pas en soi, mais constituent 
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le r6sultat d'une activity sociale par laquelle les individus 
construisent certaines categories (Mishler et al., 1981). 

Cet article ne constitue qu*une premiere tentative visant d 
articuler les processus relationnels ^ I'oeuvre dans le hie et nunc 
de la rencontre entre 1 * intervenant et les consultants avec les 
diff6rents 6l6ments qui composent le contexte culturel et social 
dans lequel a lieu cette rencontre. De nombreuses recherches 
seraient alors n^cessaires pour rendre compte de la mani^re dont le 
contenu des ^changes et les relations s'instaurant dans la 
consultation sont affectes par le contexte social pits large dans 
lequel ils se situent et l*affectent ^ leur tour. 



1 Nous utilisons cc icrmc dans son acceptation fran^aisc. Malgr6 la confusion posriblc 
avcc I'anglais, nous Ic pr^f6rons aux tcrmcs dc "client" ou dc "patient" qui renvoient de 
maniirc trop pr6cisc k la definition que I'intervenant donnc du r6Ie de celui qui le 
consulte. 

^ J*ai moi-in6me une cxp6riencc de psychologue clinicienne travaillant dans un service 
de consultation pour enfants et adolescents. 

^ II s'agit cffectivement d*un cas particulicr puisque la consultation est demand^e pour 
un tiers: I'enfant. 

^ Le problfcme est 6videmment plus complexe: d'une part, comme nous le verrons, les 
attentes r6c!proques du consultant et de Tintervenant peuvent ne pas coVncider: d'autre 
part, le fait que le logop^diste soit consult^ pour des difficultds qui ne reinvent pas de 
son r6le peut aussi ctre consid6r6 comme un m6canisme de defense ou comme une 
strat6gle sociale d*dvitement. 

5 Une telle formulation peut paraitre paradoxale puisqu'i un niveau plus g6n6ral, c'est 
en princip^ le consultant qui a une question k poser k Tintervenant et que si ce dernier 
pose des ques*ions, c'est pour donner une*r6ponse! 

^ II est relativement rare qu'un consultant fasse 6tat devant un intervenant comme le 
logop^diste, le m^decin ou le psychologue par exemple, de son recours i la m6decine 
dite "parallfcle". Le consultant sait sans doute que celle-ci ne fait pas partie dc I'arsenal 
th6rapeutique "officiel", c'est-i-dire 16gitim6 par le groupe social auquel appartient 
I'intervenant et par consequent il en 6vacue toute trace dans son discours (voir k ce 
propos, Favret-Saada et Contreras, 1981). 

^ Au sein d'un cadre conceptuel donne peuvent bien sQr exister diff6rentes 
interpretations d'une mcme manifestation. II ne suffit done pas d'avoir le mdme cadre 
th6orique pour 6tre d'accord fur une interpretation des difficuUes. Certains 
presupposes conceptuds etant toiw'iois tacitemenl partages, les risques de divergence 
sont moins grands que lorsque les cadres theoriques sont differents. 
^ C'est pourquoi, en ce qui conceme la consultation psychologique, Berger (1986) 
accorde une importance parttculi6re au probl6me du referant. 



Mich^le Grossen 
University de Neuchatel 
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9 L'cnfant pcut lui aussi avoir sa proprc definition du problimc mais i\ lui est 
naturdlcmcnt plus difficile de I'expUciter comme peut le faire un adulte. 

10 II ne s'agit 6videmmeni p. s d'6vacuer les composantes affcciives ct intra- 
individucllcs pr6sidant i la definition du problimc. ou dc Ics r6du,rc »ux sculcs 
dimensions culturcllcs ct socialcs. mais dc montrcr comment ccllcs-ci agisscnt i 
rint6ricur dc la consultation. 

n A mon avis, dc nombrcuscs difficult6s dc collaboration cntrc difKrcnts groupcs 
profcssionncis (psychologucs. logop6distcs. assistants sociaux „Xu^^^^^^^^ 
etc.) sont souvcnt dues au fait que Icurs categories sont bas6es sur des pr6suppos6s 
diff6rcnts. , t . 

12 J'utilisc le terme de "n^gociation" dans le sens que leur donnent les analystes de la 
conversation (voir par exemple Roulet et aL, 1987). 

13 Pour une r6nexion sur ces processus de n6gociation dans .^"^'^ 
supcrviseur-psychologue. logop6diste el famille. voir Grossen et Krauss (i paraitre). 
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RUMEUR , r>EE>AGOG IE, REEDUC AT I ON z LES r>EU3C 
E>OLES r>ANS L'ECHANGE S ACH ANT- I GNOR ANT 



On pourra trouver a priori singulier le projet qui ani»e ces lignes. II s agit 
«n e££et d'y comparer des situations qu« rien ne s«sble rapproch«r, c«lle de 
la ru.«ur, cell, de I'act. p«dagogiqu« mt c«ll« de la reeducation, I'hypothese 
principale etant que dans ces trois situations circule entre deux personnes, 
qu'on appellera le sachant et I'ignorant, quelque chos« de co»parable. Dans le 
premier cas ce quelque chose est la ruseur propresent dite, dans le deuxiese 
il s'agit de la connaissance, dans le troisiese d'une norse a s'approprier . Or 
les differences qui paraisaent caracteriser ces trois elements cachent une 
reelle coMunaute en ce sens qu'ils revelent symbol iquesent le «plus» chez un 
tran»etteur et le «Boins>, ou le »«nque, chez un r4cepteur. 



Les explications que Ton reserve au phenosene "rumeur" sont diverses. Si 
certaines d'entre elli-s sont si generalas qu'olles concernent do nombreuses 
interactions sociales, d'autres paraissent plus sp^ifiquea de la ruseur 
elle-mese. Parsi les explications general isables (Karc, 1987, pp. 154 & 
suivantes) on distingue: 
' la decharge sotrice, 

- le retour au langage dispen3a^eur d'etre, 

- la cosp^tition, 

- le cquelque chose» de qui sait et le «vide» de qui ecoute, 

- la pens4e sagique 

- etc, , . 

A propos de 1 'explication salon laquelle une parsonne possede une information 
qu'«ile transset a une autre qui ne la connait pas, cit ns P. Fustier: II y a 
un plein et il y a un vide, il isporte de creer une si uation persettant que 
«le plein donne» pour que «le vide se resplisse*. On obtiendra alors la 
transmission du savoir de la connaissance ou de 1' experience: celui qui a 
«quelque chose en soins* ra^oit des biens culturels qui r enrichissent et 
disinuent son handicap par rapport a celui qui a «quelque chose en plus*. 
(P. rustier, 1976, p. 10). 

One telle explication rapproche tris vite les unes des autres des situations 
qua tout separe a presiere vue: la relation assistant-assist*, ou 1 on 
transset une expiriance, la relation rusoree, ou I'on transset une 
inforsation, la relation p4dagogique, ou I'on transset une connaissance, etc. 
Toute relation qui isplique le transit de quelque chose entre deux individus 
est effactlvesent concern4e. 
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Dans la ru««ur, un« p«rsonn« inforaee ~ appelons-la A - inform une personn* 
ignorante - app«lona-la B. On constat* qum A •st actif et qu« B est passif. 
L'ide* central* d« ces lignes est que la passivite de B le place en 
des4<juilibre et, dans notre travail sur la rimeur, nous avons ess«ntielle»ent 
centre 1' explication de la dynasique de la ru»eur sur ce desequilibre. C'est 
parce qu'il est en desequilibre durant I'audition de la ruMur que B la 
transset ulterieurewnt et c'est cette cascade de desequilibres entre les 
■events pMSifs d'ecoute et les Boaents actifs de restitution qui explique 
1' Intense dynasique caracteristique de la ruseur. En soue, la transmission de 
I'inforMtion grace A un soi^ent de prise de parole perset au «plein» de 
succMer au €Vi<ie». 

A ce p ropes, il est notable que la plupart des auteurs qui ont ecrit sur la 
ruseur ont insuffi ia»sent cherch6 (ou ne sont pas veritablesent parvenus) a 
expliquer I'intenslt* aociale gigantesque du phenosene. Pour que des dizaines 
de silllers de persocmes soient inforsees en un tesps tres bref que les 
cesser ;ants juifs du centre de la ville se livrent a la traite des blanches ou 
que djs sygales infestent les yuccas, il faut qu'une force considerable soit a 
I'oeavre. II nous a sesble que I'elesent explicatif le plus convainquant 
residait precisesent dans cette confrontation d'un «plein» et d'un «vide», 
d*un «plein» que caract*rise une sorte de realisation de I'esetteur dans le 
verbe et d'un «vide» auquel est renvoye le recepteur du fait de sa passivite, 
celle-ci etant issediatesent co«pens4e grace ^ la restitution a un tiers - qui 
a son tour se trouve en situation de €Vide» - et qui a son tour transsettra la 
ruseur, etc. 

Cette approche isplique que 1 ' inforsation en tant que telle a probablesent 
soins d'isportance qu'on ne le croit dans le phenosene ruseur. Sans doute la 
traite des blanches et I'exotisse des yuccas peuvent-ils interesser la 
population? sals isporte sans doute plus encore la dynasique des echanges 
entre individus au-dela de I'infomation propre. A cet egard, 1 '«ispertance de 
la situation* telle que 1 ' apprehendaient G.W. Allport et L.J. Postsan (1947) 
se resuse a un faux problese, d'une part par son evidence tautologique, 
d' autre part parce que cette situation est definie cosse etant exterieure au 
sujetj la situation, certes, est isportante, sais parce qu'elle eveille des 
eiesents internes a la personne et que ces eie»ents declenchent un verbe 
recuperateur d'equilibre. 

Tout langage s'inscrit fondasentalesent dans chaque experience archaique 
personnelle d'apprentissage du verbe. Chaque fois que I'on parle existe dans 
notre arriere-fond inconscient, ou plus ou soins inconscient, un «je parle 
dene je suis» qui fut un tesps createur de notre itre. Ce €je parle done je 
suis» renvoi e aux situations educatives archaiques dans lesquelles nous nous 
sosses crees sous le regard d'un autre (attentif et bienveillant, et surtout 
attentif). Sous I'oreille d'un autre faudrait-il presentesent dire. D^s qu'il 
est ecoute par un tiers, le verbe du petit enfant est createur de son «je» et 
individualisateur de sa propre existence, qui se ditache progressivesent de 
son si lieu, avec/dans lequel il *tait d'abord fusionnellesent confondu. C'est 
en ce sens que les situations d'ecoute sont foodat rices de la personne: le «je 
parle* signifie tout aussi bien un «je suis» puiaque, en s'eooutant et en se 
regardant (et non en s'entendant et en se voyant), quelqu'un ent*rine bel et 
bien son existence. 
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L«s situations pedagogiques dites traditionnelles sont co»parables a la ru»«ur 
telle qu'on vient de la deer ire dans la Besure ou le maitre aussi parle a des 
eleves passifs; si I'on reprend I'explication precedente, celui-la se trouve 
consta»»ent place en position de construction quand ceux-ci, sous ce silence, 
sont confrontes a un «vide» archaxque (un autre langage evoquerait les 
situations de «superiorite> de I'enseignant et d'«inferiorite» dec? 6coliers). 
En condition pedagogique traditionnelle, I'eleve est done psychologiqueBent 
place en desequilibre, ce qu'attestent divers phenomenes desordonnes de 
compensation a la sortie de I'ecole ou en recreation, ou lors de telle ou 
telle activite annexe. Ces explosions restauratrices sont interessantes a 
obsorver. Elles Eontrent 1' intensite de potentiels longteups contenus et 
consistent en une reaction Mdicante a une situation pathologique: niee un 
te»ps. 1' individualite se dit dans un »ouveMnt centrifuge. 

II y a quelques annees, nous avona forge les expressions «parler-etre> et 
«ecouter-Bourir» pour qualifier ces situations traditionnelles de transmssion 
caracterisees par la puissance du verbe de Tun et 1' i.puissance de 1 autre 
dans un silence qu'on lui i.pose (P. Marc, 1984). On nous a objecte que ces 
appellations trahissaient une critique negative vis-a-vis de 1 enseigne.ent ; 
precisons une nouvelle fois qu'elles proviennent d'une analyse globale de 
toute inter-relation et n'expliquent qu'«en passant» les pheno.enes 
psychologiques qui entourent la pedagogie traditionnelle. L objection 
resulterait-elle de ce que celle-ci est Boins en voie de disparition qu on le 
clame-' En tout cas, le «parler-6tre» et 1 ' «ecouter-»ourir» . du fait de la 
purete interact ionnelle qu'ils evoquent, eclairent sur le prototype des 
situations pathologiques a nos yeux. 

Qui ne connait une situation pedagogique traditionnelle? Que cette derniere 
soit ou non frequente de nos jours, penetrons dans I'unede ces classes ou 
parle I'enseignant et ou les eleves sont tenus au silence. Car tous nous 
Savons qu'existe ce schema d'enseigne.ent, soit pour I'avoir yecu(co«.e 
ecolier ou co..e -aitre) , solt pour I'avoir plus ou .oins attentivenent 
observe. Dans une telle relation p4dagogique. la solution que vient de nous 
suggerer I'analyse de la ru.eur est inutiUsable; le .aitre parle »ais 1 eleve 
ne saurait parler tout aussitot pour restaurer un equilibve ro«pu: il ne 
saurait par ce Eoyen se reconstituer coa.e personne porteuse d un «je», 
«ecoutee» et «regardee» par 1 'autre. 

Co..ent des lors ar river a se retrouver dans le regard du foraateur qui nous 
reduit au silence? Sans doute existe-t-il plusieurs possibilites pour y 
parvenir. Nous avons baptise ^benefice d'etre* I'une d'entre elles (1964): ce 
pheno.ene particulierenent efficace de restauration d equilibre menace 
consiste a se retro^iver «bon» eleve par adoption des valeurs presentees par 
I'enseignant: ainsi le regard de ce dernier enterine-t-il 1 ecolier par 
admiration d'une excellence qui confir.e au .aitre la validite de ses propres 
choix culturels... Le the.e est i.portant en ce qu'il invite a renouveler les 
interrogations quant aux positions respective* du «bon» et du «.auvais> eleve 
dans la salle de classe. Devient «bon» Aleve celui qui, attentif et silencieux 
sous le regard de mon »«itre, renforce par cette attention et ce silence Maes 
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le parcours culturel ot professionnel de I'enseignant, c'est-a-dire la nor«e 
scolaire. Inversement le «itauvais» eleve, »ci:^ docile et moins calme (eniene 
rappel: nous n'evoquons MOMentanement que la situation pedagogique tradition- 
nelle), est celui qui, par ses conduites et performances, ne confirme pas a 
son enseignant que ses choix personnels passes sent des choix pertinents, 
sol ides et existent iel leant defendablcs. 

Plus prof ondement , une situation scolaire definie par «parler-etre> et 
<cecouter-«ourir» caracterise le «bon» eleve coume etant c*lui qui, par 
adai rat ion plus ou Moins symbol ique de la norme scol a i re , conf i rwi a 
1' enseignant la pertinence de ses renoncements pulsionnels passes, tandis que 
le «Mauvais» eleve est en somae celui qui, s'engageant sur une voie autre, 
deaontre par son seul coaporteaent que, des choix differents de ceux de 
1' enseignant etant possibles, et parfaiteaent viables, au fond le aaitre 
aurait jadis pu tourner le dos a ses renonceaents. 

II est notable que propre des pedagogies actives consiste a redonner la 
parole a 1' eleve. Par cela elles lui signalent qu'il exisce et qu'il lui est 
perais, non plus seuleaent d'investir la connaissance au deuxieae degre, a 
travers des enseignants-passeports, aais par lui-aeae, au premier degre, pour 
cette connaissance en tant que telle. Selon nous, c'est a partir de ce moaent 
que la connaissance aaitrisee par 1' eleve devient une connaissance 
const itutr ice de sa personne et qu'elle est «liberatrice»: inverseaent, la 
connaissance encadree, distil lee, controlee par un tiers gagne peu une telle 
position liberatoire puisqu'elle s'installe sous une iaposition 
institutionnelle. 

L' absence de droit a la parole qui caracterise les pedagogies traditionnelles 
equivaut a une negation de la personne et iaplique un invest issement de la 
connaissance place sous le signe d'un leurre dangereux: il s'agit pour 1' eleve 
non pas de aaitriser de la connaissance en soi, aais bel et bien pour son 
maitre, pour ses parents, bref pour «faire plaisir» a d'autres personnes qui 
en retour garantissent 1' existence a cet ecolier; quoi qu'on y proclaae, cette 
perspective s'eloigne de toute visee culturel le liberatrice. Lorsque, par 
contre, 1 ' invest isseaent de 1 'eleve s'eftectue directeaent au niveau de la 
connaissance, et ceci a travers une activite de 1 'eleve, les eleves les plus 
dissipes, indisciplines et e^deviants* se transforaent en apprenants paisibles, 
pour lesquels entrer dans le savoir va de soi. 

Un pedagogue coaae Celestin Freinet, s' il ne fut pas le seul, a ete I'un de 
ceux qui ont claireaent demon t re que de «mauvais» eleves (c'est-a-dire des 
eleves hors connaissance dans la pedagogie traditionnelle) , des qu'ils ont 
conscience que leur travail n'est plus dans leur vie une seule incrustation 
pour la gloire de leur aaitre {voire de leur faaille) et que 1 'effort vers le 
savoir les concerne seuls, que ces eleves, done, deviennent tres rapidement 
aussi industrieux que les autres et prennent volontiers le chemin de la 
connaissance. lis creent par eux-aeaes une relation de plain-pied eu savoir. 



12 




129 



III 



La. 



Les Fituations rumoree et pedagogique traditionnelle ont en coBmun de 
suspendre la parole de 1 'autre et par la, I'ayant place en situation 
d' inferior ite, de le pousser a restaurer son equilibre: on a vu qu'il y 
parvient d'un cote par le verbe (transmission de la rumeur), de I'autre par 
diverses explosions comportementales et/ou une i»plication vis-a-vis de la 
connaiasance au second degre, via la personne du maitre {excellence scolaire). 

II est interessant de confronter ces descriptions a une no'jvelle situation: 
celle des reeducations. Mais, de la meme maniere que nous avons choisi a 
1' instant de n'axer la reflexion que sur les contextes pedagogiques tradi- 
tionnels, nous ne parlerons ici que des reeducations essentiellc-'-'. fondees 
sur la Bise en oeuvre de techniques. 

Nous avons conscience que la distinction ainsi introduite est fragile; coone, 
en outre, elle est dangereuse, certains peut-etre la jugeront inutile. 
Existe-t-il des reeducateurs s'appuyant exclusivenent sur une technique? Et de 
quels troubles s'occupent-ils? COBBent sait-on que cette technique constitue 
le seul element operant, d'une Baniere ou d'une autre «re-norBalisant», dans 
I'entreprise? Etc. D'un autre cote, il n'est pas lioins insatisf aisant de dire 
d^une reeducation fondee sur la relation qu'elle exclut tout aspect technique; 
le statut du dessin chez M. Klein {1972, 1983) ou du jeu chez D.H. Winnicott 
(1985, 1989) n'est-i^ pas technique? Comient, autre exemple, ne pas 
apprehender les jeux de role ou toute simulation psychologique en tant que 
technique? Etc. 

cette distinction entre des reeducations qui seraient radicaleaent differentes 
ne vise done pas a opposer entre el les des procedures variees. E>le resulte 
.plutot des valeurs sous-jacentes qui president a la reeducation, selon que 
1' expression de la personne soignee est placee ou non au centre de la 
tentative Qu'il s'agisse d'un mcde spontane de f onctionnenent du reeducateur 
ou d'une elaboration qu'a facilitee sa formation, il existe on «etat d'esprit 
de type relctionnel* : les seances s'organisent autour d'un langage, qu il soit 
oral ou ecrit et direct ou symbolique (jeu, dessin, simulations), parce que le 
reeducateur est habite par la conviction que le «portcur du trouble* (individu 
ou famine) est seul susceptible d'exprimer ce trouble - et de se dire comme 
entite (individu ou famille). Qu'une therapie se fonde sur la psychanalyse ou 
sur tel de ses derives simplifies (A.T. par exemple), qu'elle place 1 individu 
au centre des inter-relations ou dans un ensemble ( system! que ), qu ^ He 
'appuyer sur quelques hypotheses rerentes (P.N.L.), toujours 
t sur le verbe: <Xum mon expreMioo 1* peraonne dit moa etre. 

-idee n'est pas si eloignee de celle de restauration d'equilibre evoquee p 
laut, que ce soit pa*- la transmission dans la rumeur ou par Texcelle 
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scolaire dans la situation pedagogique traditionnelle (le maitre 
I'eleve en enterinant le cheain qu'il emprunte): la reeducation fondee sur la 
relation part du principe que le verbe est 1' instrument de restauration par 
excellence, que par lui U trouble s'epanche, se dit. s'abreagit et qu alors 
rindividu se conquiert, »'e»au»e mieux, regagne vie. 11 est en position de 
«re4duquant». 

Le comparoison a laquelle nous voulons nous livrer consiste done a rapprocher 
rumeur, pedagogie traditionnelle et situation technique de reeducation. Sans 
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dir« que celle-ci tourne le dos au langage du client, elle met 1' accent sur 
des aid«s iiaterielles precises face auxquelles la personne est, au raoins un 
temps, mis* a I'arriere-plan (en orthophonie, on pensera par exemple au 
travail sur certains defauts de prononciation, a 1 ' installation de pro- 
theses - au sens large du terme). L'individu est en position de «reeduque>^. 

Ce qui nous semble le plus caracteristique dans ces tentatives, c'est qu'iine 
norme fait defaut et que 1 'effort est centre sur la recuperation de cette 
norite. II s'agit de consolider et stabiliser chez 1 'enfant ou I'adulte en 
reeducation un« norme fragile (ou, plutot, fragilisee), voire de creer et 
d«velopper chez lui un« norme inexistante. Nous soulignerons, apres tant 
d'auteurs, que le reeducateur est, qu'il le veuille ou non, le detenteur de la 
norme et reste le referentiel. C'est pour cette raison qu'il est I'artisan, la 
aussi qu'il le veuille ou non, d'un rapport social comparable a la situation 
de rumeur et a la situation pedagogique traditionnelle. En effet, parce que 
referent central dans la tentative, jour apres jour il remet son patient en 
face de son «anormalite» , de ce qui pour le monde environnant est peu ou prou 
un manque et, sinon une «non-existence», du moins un serieux manque a 
exister . . . 

Le fait est d'autant plus patent que la norme qui fait defaut au reeduque est 
precisement cet element asocial qui temoigne de son anormalite. Xinsi le 
reeducateur, roais aussi, et souvent, I'educateur specialise, sont-ils les 
v,arants d'une norme dont 1 'existence meme est expressement a I'origine du 
malaise ou du drame de la personne eduquee ou reeduquee. Par exemple, le 
trouble du langsge a reeduquer, en ce qu'il temoigne d'un ecart a la norme, 
renseigne justement son porteur sur une anormalite; si bien qu'en face de lui 
le reeducateur reste le temoin d'un ecart, d'une difference prejudiciable 
qu'il convient de combler. 

Voila, dira-t-on, qui n'innove pas; de nombreux auteurs, notamment dans le but 
d<- mieux comprendre les crises d'identite que traversent divers specialistes, 
ont saisi ces mecanismes et les ont mis en Evidence voila plusieurs annees. 
Dans le domaine de 1 'education specialisee, ils expliquent en outre que cet 
ecart par rapport a la norme releve autant , symbol iquement , d' une 
desobeissance a cette norme que d'une incapacite physiologique ou aociale de 
la raaitriser (P. Fustier, 1972; J. Durand, 1975). Dans de tels cas, par 
consequent, une reeducation ne saurait etre couronnee de succes si un aspect 
relationnel n'y est pas integre et s'il n'eat pas donn* a l'individu d'y 
exprimer sa personne propre. 

Sans doute cette presentation est-elle un peu manicheenne . Elle ne doit pas 
laisser penser que lea situations de reeducation, a I'heure actuelle, sont 
soit eloign4es de la technique, aoit iloignees de I'echange. Les aspects 
relationnels sont le plus souvent pris en compte dans les situations ou 
I'utilisation de techniques s'impose. Pourtant, la predominance d'un aspect 
technique est parfois patenle; au niveau de 1 'education de 1' enfant sourd, par 
exemple, on obs* rve que quelques inatitutiona se centrent tenement sur le 
«tout oral» qu'el.les demon t rent que les voii: qui tendent depuls plus d'un 
demi-siecle a limiter le tout-orel y ont ete peu entendues. 

or 1' exemple de 1' enfant sourd est intAressant parce que tout le monde 
s'accorde a dire de lui qu'il doit pouvoir echanger, qu'il doit benef icier dea 
protheses les plus elebories, etc. Or, a preconiaer une lii^tation du 
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tout-oral, on court le risque de passer pour I'enneai de cet enfant lors weae 
qu'on demande pour lui des occasions d'aug»enter ses echanges et I'expression 
de son affectivite, Comne si par la I'on voulait qu' il soit dans I'lncapacite 
d'echanger oralement,,, Trop souvent, une attitude trop centree sur ce 
tout- oral engendre des reactions anti-sociales, ou de re trait; c'est p«i' de 
tels symptorees que le malentendant essaie de restaurer son equilibre: on sait 
que de la sorte il y parvient aal — 

Une situation reeducative dans laquelle la personne est reeduquee plutot que 
reeduquante fait courir a celle-ci le risque de ne pouvoir exprirer les 
difficultes, anciennes »ais aussi recentes, reactionnelles, qu'elle rencontre. 
Peut-etre disrose-t-elle d'exutoires I'autorisant a depasser ces contraintes 
(par exemple un membre privilegie de la famiUe). Si ce n'est pas le cas, elle 
n'a guere le choix d'exprimer ces difficultes autrement que par le sympto»e. 
Pour poursuivre le parallele avec les exeaples traites dans le present 
article, le symptome fait alors office de rui»eur, de coBporteaent anti- 
scolaire ou d' invest issement sur la personne du maitre. 



Conclusion 

ce qui ressort plus particuUerement des contextes reeducatifs que des nutres 
situations examinees, c'est qu'«il _ £«u^. etre jeux pour_ f aire., du sens*. 
L'expression a beau etre galvaudee, elle rend bien compte de cette necessite 
dans laquelle se trouve I'etre humain d'etre social avant tout. Lorsque 
I'lndividu n'a pas droit a la parole et qu'il ecoute la rumeur, et qu'il obeit 
a son maitre ou a son reeducateur, alors il n'a pas droit a 1 ' interact ion et 
il devra mettre sur pied une strategie plus ou noins consciente pour se 
restaurer en tant que personne. Se revigorer dans la transmission rumoree 
n'est pas tou jours grave, ni dans divers cris pedagogiques recreatifs ou 
opposants. Du woins en general. N'avoir par contre plus que le symptome co.nie 
possibilite de restauration est evidemment plus grave, plus generateur de 
difficultes, de souffrances et d'eKclusion. voila qui ouvre grandes les portes 
de la psychopathologie. 

route vie sociale est par definition reactivatrice des situations les plus 
archaiques durant lesquelles la personne s'est forgee sous le regard de ses 
proches II n'y a pas d'exception a cette generalite. Dans les cas les plus 
courants, generer une parole a 1' intention d'un tiers est un compcrtement dont 
la for.dation n'est autre que ces moments archaiques durant lesquels nous 
construisions notre etre parce qu'une ecoute nous le conf erait . 

Ceci explique que la pathologie la plus redhibitoire dont est capable notre 
iRonde social consiste (a) a casser toute communication d'un etre avec 
I'exterieur {ceci est le plus flagrant au niveau de I'enfant) ou (b) a rendre 
I'individu incapable de communiquer avec son propre raonde. fait de 
I'interiorisation du social. Exemple du cas (a}: 1 ' un des partenaires en 
presence n'ast plus cense etre porteur de paroles, ou n'est plus }a«ais 
ecoute; axemple du cas (b): la personne est amenee a perr'/e confiance en sa 
propre experience au point de ne plus se referer a son monde inter leur- 
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K un premier niveau d'observation, ces circonstances sont les plus visibles 
dans la ruiaeur parce que celle-ci apparait frequewient cowe un pheno»en« 
pathologique. Mais la dimension pathologique n'est pas Boins present* dans les 
pedagogies traditionnelles cu dans les situations de reeducati lorsqu y est 
niee la parole de I'eleve ou du patient. Le pari du psychosociolo^/^ «st que 
I'individu reste toujours susceptible de prendre la parole ot que, dans cette 
prise de parole, il lui est donne de retrouver peu ou prou les epoques 
archaiques de sa vie naissante, durant lesquelles le regard de I'autre 
ecoutant I'a dote d'une existence a part entiere. Sans doute la ru.eur 
peut-elle apparaitre particulierement pathologique, d'autant que certains 
groupes .inoritaires en font bien souvent les frais; .ais elle est une 
reaction psychologique bien comprehensible au desequilibre cree par la 
situation passive de reception, c'est du fait d'un phenomene psychologiqueBent 
comparable que tapage et insoumission scolaire, autant qu'assujettissement a 
la personne de I'enseignant, peuvent etre rapproches de la restauration 
d'equilibre qui caracterise la transmission de la rumeur. Enfin 1 absence 
d'ecoute a laquelle le patient est parfois confronte, au nom d' applications 
techniques sclides mais qu'une parole trouble, renvoie le patient a son 
probleme par la negation normalisante qu'elle sous-tend; ceci est comparable a 
la situation rumoree ou aux actes pedagogiques traditionnels mais secrete des 
consequences plus redoutables: cette absence rend sterile la situation 
prototype de re-creation do soi dans la parole et fait resonner au coeur de la 
personne ses symptomes inoperants, encore insuf f isants, a developper. 

Le schema ci-contre resume les elements saiUants de ces lignes autour des 
trois cas qui y sont examines. Xjoutons-y seulement qu'il serait interessant 
de prevoir pour les nombreux special istes du champ social des formations 
tronc-commun (initiales et permanentes) dans lesquelles la variable sociale 
serait aussi envisagee en tant que pont par rapport aux variables formatrices 
de la personne, d' essence psycho-social e. 

Voyant les risques qu'on encourt a vouloir faire taire I'autre et a supprimer 
le dialogue des entreprises humaines, la meiUeure solution qui s'offre a 
I'individu confronts a une «difficulte» niant plus ou moins son existence est 
de se doter d'un auditeur attentif et de prendre la parole. En quoi les 
psychotherapeutes en tous genres ont de beaux jours devant eux. 



Pierre Marc 
Universite de Neuchatel 
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DE QUELQUES DERAPAGES CONVERSATIONNELS DANS L' ENTRETIEN DE 

RECHERCHE 

L'entretien est un moyen d ' investigation fort pris6 dans les 
sciences sociales. Demander aux gens ce qu'ils pensent de tel ou 
tel aspect de la r6alit6, les faire raconter ce qu'ils ont vecu, 
6ventuellement les provoquer pour juger de leur reaction, tout 
cela va constituer les mat^riaux du chercheur et c'est sur ces 
matferiaux qu'il va valider ses reflexions th^oriques et puiser 
ses exemples. 

Les remarques qui suivent ont 6t6 inspirees par I'analyse 
d'entretiens r6alis6s dans le cadre d'un projet linguistique 
finance par le FNRS^ sur la migration interne en Suisse. 

Dans nos representations de la science, 1 'object ivite est liee a 
la notion de v6rit6 et si on a recours a l'entretien, il faut 
pouvoir garantir que les mat<^riaux r^colt^s sont proches de la 
v6rite: c'est du iioins ce que souligne GRAWITZ (1981) en parlant 
de l'entretien dans les sciences sociales: '^puisqu'il s'agit 
d'une interaction, il convient d'en ^tudier les deux termes: 
I'enquate et ce qui le pousse A parler, I'enqueteur et 
1 'attitude qu'il doit prendre pour aider I'enquete A parler et 
dire la v6rit6" (p. 714, c'est moi qui souligne). Cette vision de 
l'entretien est aussi celle que I'on peut avoir de 
1' interrogatoire policier ou de l'entretien th^rapeut ique : dans 
tous les cas, on presse I'enquete de dire la v6rit6, au besoin 
on la d^duira de ses propres dires. Imaginons qu'on pose la 
question "pourquoi ne sortez-vous jamais de chez vous?" a un 
Romand vivant a Berne et que ce dernier reponde "parce que je me 
plais bien it la maison", le chercheur aura tendance a voir dans 
cette r^ponse une defense. Pour peu que 1 ' inf ormateur eu.^-z*:^ 
quelques stereotypes virulents sur la region d'accueil et ses 
habitants, le chercheur interpr^tera volontiers cette reponse 
comme la manifestation d'un probl^me d ' int^grat ion : notre 
informateur ne sort jamais de chez lui parce qu'il n'est pas (ou 
mal) integre a Berne. L'enquete a done en quelque sorte menti, 
mais n'a pas dup6 le chercheur... Cet exemple est quelque peu 
caricatural, il n'en reste pas moins que ces m6canismes 
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d' interpr6tat ion apparaissent d6s que I'on se met ^ analyser un 
entretien. Or, un entretien de recherche est aussi une 
conversation entre deux personnes. Plutot que de voir l'enqu€t6 
comme un possible 6cran entre l*enqu§teur et la v6rit6, nous 
pouvons consid^rer la situation d' entretien comme une sc6ne: 
deux acteurs y prennent place, le chercheur et ] ' inf ormateur, 
tous les deux vont chercher d construire des ^changes coherents 
autour de notions que I'un ou I'autre (parfois les deux) 
consid^re (nt ) comme importantes, en respecLant les regies 
culturelles de la conversation. Dans ce cadre d 'analyse, qui est 
celui de 1 ' ethnom^thodologie (pour une br^ve presentation, voir 
COULON, 1987), la notion de v6rit6 pose probleme car, dans toute 
conversation, les acteurs en presence vont parfois se trouver 
dans 1 'obligation de "mentir" afin de respecter les regies de la 
conversation. SACKS (1973) illustre cette obligation en 
analysant les salutations: meme si quelqu'un va tr6s mal, il 
r6pondra spontan^ment "bien" a la question "comment allez- 
vous?", s'il ne peut ou ne veut s'epancher. Les regies 
occidentales de la conversation font que si I'on repond "tr6s 
mal" a la question, 1 ' inter locuteur va se sentir oblige de 
demander "pourquoi?" e^ si cet inter locuteur n'est pas 
suf f isamment proche de la personne souffrante, il serait assez 
incongru que cette derni^re se mette a d^voiler les raisons qui 
font qu'elle va mal. Elle peut/doit done "mentir" en repondant 
qu'elle va bien et, ce faisant, elle se conforme aux regies de 
politesse du monde dans lequel elle vit. Les usages 
conversat ionne Is , acquis para 116 lement au d6ve loppement du 
langage, r^glent les interactions, m§me dans un entretien de 
recherche. Les deux acteurs en presence ne se connaissent pas 
et, dans une telle situation, les deux vont §tre amenes a 
"mentir". L ' inf ormateur qui dit •*je ne sors jamais pirce que je 
me plais bien Chez moi" pr6fere suivre la r^gle qui veut que 
I'on ne confonde pas entretien de recherche et discussion entre 
amis: informateur et enquSteur ne sont pas assez intimes pour 
entrer en mati^re sur cette question. Ce qui se passe vraiment 
pour 1 ' inf ormateur ne regarde pas I'enqueteur, c'est du moins 
ainsi que les acteurs en presence d^finissent la situation. 
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L'enqueteur n'insistera pas, il poursuivra I'entretien en 
langant une autre question. 

Un autre probl^me 116 k la verity se pose pour l'enqueteur. Que 
fait-il quand il entend, dans la bouche de 1 ' informateur, ce 
qu' il croit 6tre, en vertu de sa formation, une contre-v6r it6 
("le dialecte n'est pas une langue", par exemple) ? L'enqueteur 
ne va bien sOr pas interrompre 1 ' inf ormareuT, il tentera meme de 
faire comme si de rien n'6tait et encouragera discr^tement 
1' informateur d continuer (empathie . . . ) . En quelque sor*-3, 
l'enqueteur "trompe" 1 ' informateur, il ne d6voile pas toutes ses 
cartes, son r6le le pousse d faire comme si de rien n'^tait. 
L'exemple qui suit illustre mon propos. Le th6me en cours dans 
I'entretien est le melange aes langues : 



Kxf>mple 1 (FlBEh) 
E enqufeteur 
I informateur 

C pi voua avez 1 ' impression que lea Suisses al6maniques i font aussi 

dea melanges comme q*? 
I ah oui i aont ap^cialistea 

B (rire) c'eat ce que voua appalez •*quand ila 6corchent le: la langue" 

c'eat Qa? 
I oui 

E c'eat parce qu'ila m^langent 
I ouaia 
E ouaia 

I je diraia h ce aujet que plua lea SA viennent de I'eat moina ils ont 

de difficult6a A parler en bon allemand 
S pi qa tient A quoi vous croyez? 

I ga tient A la proxiirdtA de 1 'allemand de la ph: de I'Allemagne et de 

1 'Autriche 
K ah ouaia maia alora i Berne ga 

I h Berne qa coince m6me Argovie (E rit) bon y en a auaai qui aavent 

trfea bien 1' allemand hein 
B mhmh 

I i faut auaai/ y a de toutea aortea de/ i faut pas g6n6raliaer non 

plus euh: A outrance 
B non iitais ca existe 

I voilA ca existe - les Ziirichois ont plus de facilit6 A parler Gn bon 

allemand que les Bernois 
B ouais ouais (acquiescement) 

L' informateur d6veloppe ce que BOREL, GRIZE, MIEVILLE (1983) 
appellent une sch^matlsatxon . Selon les termes de GRIZE (1990, 
p. 37) "Sch6matiser un aspect de la r6alite , fictive ou non, est 
un acte s6miotique: c'est donner ^ voir". Notre informateur, 
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interview^ comme "Romand, sp6cialiste de la Suisse allemande", 
pr6sente sa vision des choses : plus Oii s'61oigne des fronti6res 
allemande et autrichienne, plus on a de peine a parler le "bon 
allemand", la proximity de I'Allemagne et de I'Autriche 
influence la competence en allemand standard. D ' un point de vue 
sociolinguistique, 1' aspect de la reality ainsi sch6matis6 est 
fictif. II n*en reste pas moins que le linguiste-enqueteur, 
apr^s avoir suscitfe 1 *expl icat ioii ((?a tient a guoi vous 
croyez .;particip€ d 1 ' 61a\orat ion de la schfemat isation : alors 
que 1 • informateur modalise ses paroles ffaut pas g^n^ralis^r a 
outrance) , I'enqueteur abonde dans le sens de ce dernier (non 
mais (?a existed ; Apxis cette affirmation st^reotypee les 
Zurichois ont plus de facility a parler en bon allemand que ies 
Bernois, E ratifie par ouais onais une croyance qu'il d^nonce en 
d'autres lieux!. On pourrait conclure a la schizophr^nie de 
1 ' enqueteur-linguiste, on peut aussi mettre en evidence le 
principe de cooperation (GRICE, 1979, p. 61) qui veut que "votre 
contribution conversationnelle corresponde a ce qui est exige de 
vous, au stade atteint par celle-c:, par le but ou la direction 
accept^s de I'^change par 16 dans lequel vous etes engag6". A ce 
point de l'6change, 1 ' intervent ion de I'enqueteur est en quelque 
sorte requise: d'une part elle preserve la face de 1 ' i nformateur 
en accr^ditant ses dires, d' autre part elle met un point final ^ 
I'echange, la discussion va pouvoir se poursuivre sur un autre 
theme. Une absence de reaction de l*enqueteur aurait enfreint le 
principe de cooperation, une reaction negative du genre "ce que 
vous dites est un stereotype linguistiquement nullement fonde" 
ne peut faire partie du role de 1 ' enqueteur- linguiste : il n'est 
pas 1^ pour faire un cours sur le f onct icnnement linguistique 
des stereotypes mais pour recueillir des donnees . . . 

La notion de schematisation relativise 1 ' idee du vrai : la tSche 
de 1 'observateur n'est pas de deceler la verite dans les dires 
des informateurs mais d'expliciter les schematisations qui sont 
produites dans une situation d'entretien de recherche, par un 
informateur expert de la question, pour un universitaire . Cette 
derniere dimension est f ondamentale : une schematisation est un 
produit fabrique pour un destinataire et parfois (on I'a vu dans 
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I'exemple pr6c6dent) av«c lui. Le contenu des sch^matisation est 
largement dependant du rapport qui s ' instaure entre les acteurs 
et la r6alite d6crite par les informateurs comporte de multiples 
aspects qui n-* seront jamais enti^rement cern6s dans un 
entret ien . 

L'analyse d'ur. entretien qui "d^rape" permet de mettre en 
Evidence les notions de role, de regie conversationnelle et de 
sch^matisation. Dan3 I'exemple suivant, I, 1 ' inf ormateur , est un 
Romand d'une cinquantaine d'ann^es, 6tabli A Berne depuis 25 
ans; E, l'enqu6teur, est une femme dans la trentaine. lis 
abordent les questions sur 1' identity du migrant: 
F.xpmple 2 (Sg2, ^ .■ 

Lea 6nonc63 sou .^r.'.: .idiquent que E et I parlent en3eni>le 

1 E mh J3 VOU3 con3id6rez comme quoi maintenant voua ^t.ea 
encor . Suisse romand ou voua ^tea quoi? 

2 I aavez ces questions d' identity moi ca me fait chier a 
. iori. 

3 » c'est vrai? (rire'- 

4 I je jefcje/ 

5 1 c'est malin c'« ■■ . i tre du programme (rire) 

6 y -Je suis pas e«v- 

7 a ca tombe mal ( ^r-: 

J I j'ai pas le: I'^-^pii*". - arotte si vous voulez 
:-' X non ma is l>on/ 
It I des racinos 

11. 1 ca d'ar J niais/ 

12. 1 Ql^nL-ioiJ^. ?1qu^ choa e me: jo aaia paa ou ne Buis enracin6 

13. E f>yM»in vous grp:^ bien d' accord que 1' identity c'est quand m€me 
quelque rhose d' important j'entends qu'on soit carotte ou pas 

L* incident d^buca en 3.. La question abrupte de E est 
suffisamment directe, done menagante pour la face negative de 
pour qu'elle entralne une r^ponse directe et 6galement menagante 
pour la face de E. C'est ce qui ne manque pas d'arriver en 2, 
d^concertant quelque peu E qui rit . La r^ponse de I const itue un 
6v6nement rare pour ne pas dire impr^vu dans le cadre d ' un 
entretien de recherche. Cette r^ponse conduit a une rupture de 
1 'entretien et le rire de E minimise cetce rupture. Comme le 
remarque GOFFMAN (1973,) "Une fagon de s'accomoder des ruptures 
involontaires consiste pour les participants a en rire, pour 
bien montrer que, tout en comprenant ce qu'expriment 
implicitement ces ruptures, ils ne le prennent n^anmoins pas au 
s6rieux" ( vol I, p. 56). Entre 3 et 8, E et I parlent A tour de 
r61e, mais bien qu'il y ait succession de tours de parole, il 
n'y a pas ^change mais monologues parall^les : alors que I tente 
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d'expliquer pourquoi I'identite le fait chier, E fait allusion ^ 
la tache qui est la sienne et qui justif ie sa 'presence chez 
1 ' inf ornateur, c'est-a-dire contribuer aux travaux d'un 
programme de recherches sur I'identite nationale! Cette allusion 
au programme est aussi, pour I'enqueteur, une entreprise de 
restauration de sa facade: E legitime la pertinence de la 
question en invoquant le titre du programme. Des 9., E tente 
d'apporter par lui-meme de la pertinence ^ cette question mais 
les paroles se chevauchent et ce n'est qu ' en 13 qu ' i 1 peut 
insister "I'identite c'est quand meme important". 

Le rire (3), les tours de parole qui se suivent mais qui ne 
dependent pas les uns des autres (3-10), ceux qui se chevauchent 
(11-13), tout cela est I'indice d'un incident de conversation et 
que les acteurs en presence cherchent a retrouver leur equilibre 
conversationnel . Les repliques 1 et 2 comportent des menaces 
pour les faces respectives des acteurs et ces menaces trouvent 
un echo dans le dysf onct i onnement de la conversation: les 
contributions des participants, durant quelques secondes, ne 
dependent plus les unes des autres, ce qui constitue, toujours 
selon GRICE, un manquement au principe de cooperation. A ce 
moment-la, la situation n'est plus tres bien definie. 
L'entretien pourrait bien sortir de la categorie des 
"transactions cooperatives" pour entrer dans celle des dialogues 
de sourds... Bien qu ' i 1 y ait refus explicite d'entrer en 
matiere, 1 ' inf ormateur esquisse tout de meme une schemat isat ion 
de I'identite, il "donne a voir" en cet instant precis qu ' ii 
n'a pas 1 'esprit carotte et qu ' il ne sait pas oO il est 
enracin6 . 

Apres cette rupture l'entretien reprend: 



1. I non mais lA j'ai j'ai dit des: des cor.neries parce que je 
pourraia tenir an autre langage (E rit) sur ce probl^me/ 

2 . E on fcnction d& 1 * <^nt r<^t ien 

3 . I si je veux . si vous voulez je peux parler de nes racines 

qui sont/ rres racines je vais vous dire elles sont i 
Echallens (ton narquois) 

4 . E Echallens? c'est dans le can/ 
5. I c'est le village ou je suis n6 

C . E ah mon Dieu (ton ironique, rire) 

7, I je suis n6 dans un village ou: j'ai encore des cousins 

qui sont paysans 
8 . E vous les voyez? 
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9 . I bien sQr on va se saouler la gueule ensemble de temps en 
temps une fois pai: ann6e A des occasions enterrements 
mariages des enfants des choses cortune ga . et puis ce 
village est un village qui est/que je ne reconnais plus 
et je ne reconnais m&ne plus les gens avec qui j'ai 6t6 i 
l'6cole la-bas 6cole enfantine et primaire. c'est-i-dire 
qu'il y a des constructions leile syndic est une sorte de 
sociologue stupide euh qui s'occupe des: je sais pas quoi 

10. B vous aimez pas les universitaires hein? 



L'echange reprend avec un acte r6parateur, c'est-a-dire que 
I'incident pr6c6dent est reconnu et minimis^ (1). L'entretien 
pourrait ^ nouveau se d6rouler d'une maniere normale, selon le 
style qui lui convient . C'est une veritable prise de role a 
laquelle nous assistons. I va maintenant "tenir un autre 
langage", avec la distance de I'ironie il est vrai, il va 
presenter quelque chose de plus conforme ^ la situation: alors 
qu'il disait ne pas savoir ou il 6tait enracin6 quelques tours 
de parole auparavant, il parle maintenamc de ses racines en 
region d'origine. Le recadrage de l'entretien opere en 1 et 2 
entraine cette modification, 1 ' informateur donne a voir un autre 
aspect de la r6alit6 telle qu'il la concoit . Toutefois, au ton 
narquois adopts dans ce passage par 1 ' informateur et qui laisse 
tout de meme transparaltre une certaine nostalgie (9. ce village 
que je ne reconnais plus, je ne reconnais meme plus les gene 
avec qui j'^tais a I'^cole enfantine et primaire) repond le tc 
16g^rement ironique de 1 ' enqufet^^ar . 

Ironie et persiflage ne sont gu^re compatibles avec le style de 
l'entretien de recherche et le ton adopte par les acteurs laisse 
pr6voir un nouveau dferapage, qui survient en 9/ ou I parle d'un 
"sociologue stupide" ce qui provoque une reaction de E (vous 
n'aimez pas les universitaires hein? ), qui inicie une nouvelle 
rupture . 

Le lien entre role et sch6matisation est bien mis en evidence a 
travers ces deux extraits. Sans pouvoir se decider a entrer 
compl^tement dans le r61e traditionnel des enqueteurs et des 
informateurs, les deux acteurs de ce "mauvais" entretien 
h6sitent sur la definition de la situation, sur le type de 
langage d adopter. Ces hesitations font apparaltre un processus 
qui reste en g6n6ral dissimul6 dans un entretien: 1 ' informateur 
choisit en fonction d'un grand nombre c*. param^tres (vision 



13j 



- 142 - 



qu*il a de lui-m6me, statut et apparence de I'enqueteur, objet 
de l*enqu§te, temps et lieu de I'entretien, etc.) ce qu'il va 
presenter d I'enquSteur. Dans notre exemple, les traces de ce 
choix apparaissent dans le conunentaire m6talinguistique je 
pourrais tenir un autre langage sur ce probleme . , ci supposer que 
"je" veuille bien endosser le role du "Romand-migrant expert de 
la Suisse al6manique", ce qu ' il ne semble pas r6ellement 
d^sirer . 

S'il est vrai que les roles d'enquSteur et d' informateur sont 
dans une large mesure pr6-etablis, cet entretien montre qu'ils 
se n^gocient aussi dans 1 ' interact ion et que quelques mots 
suffisent parfois a les remettre en question. Une autre 
manifestation de cette fragility des roles pre-etablis et du 
lien existant entre le role et la face est donn^e par I'^xemple 
4. Cet entretien reunit quatre acteurs, un jeune couple romand 
6tabli a Berne depuis peu et un couple d'enqueteur (El, E2) . Les 
quatre personnes sont sensiblement du mfime age. 

F.xf^mplf^ 4 (F3BEh) 

rl VOU3 pratiquez d'autres langues 4 part le frangais pi I'allemand ? 
I pratiquer ? 
ri ouais 

I euh attention (El delate de rire) on parle quoi Id c'est de 

I'anglicisme ga (E2 rit) 
El VOU3 croyez ? 

E2 VOU3 4te3 sensible aux angl icismea 
EX vQua fit^a aenaible a ca ? 

L*6change debute par une question de El, question a laquelle ne 
r6pond pas I, qui d6clenche une sequence lat^rale portant sur 
une expression (pratiquer une langue) qu'il considere comme "pas 
frangaise". La remarque est si inattendue que El ne comprend pas 
tout de suite qu'il s'agit d'un commentaire sur sa formulation, 
mais pense que I r6p6te pratiquer povi. etre sOr d'avoir bien 
compris la question. Le rire de El, ^uste apr6s 1 ' avertissement 
euh attention de I devance le jugement de ce dernier c'est de 
I'anglicisme ca. L'enqufeteur-linguiste, cens6 etre un expert et 
un d6fenseur de la bonne langue, est surpris en flagrant d^lit 
d'anglicisme et 1 ' informateur le lui fait remarquer . Cette 
r6plique constitue une menace pour la face positive de El, c'est 
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aussi une infraction au principe de cooperation: I ne repond pas 
a la question qui lui est pos6e (il le fera plus tard!) et , a 
nouveau, on voit r^apparaltre les signes de cet incident dans le 
m6canisme de la conversation. II y a tout d'abord le rire de El, 
signe que 1' incident est reconnu et minimis^, il y a ensuite le 
chevauchement des paroles de El et E2, qui se preclpicent pour 
reprendre la direction des operations en relangant une question 
vous €tes sensibles aux anglicismes? L'espace d'un instant, I 
r^vele ce qu'il considere comme une faille dans le role de 
I'enqueteur: un linguiste digne de ce nom parle un frangais sans 
reproche. Les enqueteurs pergoivent la menace et, occupant d'une 
seule voix la meme place 6nonciative, faisant corps centre cette 
menace, ils r^affirment leur role "ici, c'est nous qui posons 
les questions"! 

Pour conclure . . . 

J'ai essays de montrer dans ces quelques pages que les donnees 
qu'on recueille dans un entretien de recherche sont des 
schematisations qu'un informateur construit express6ment pour un 
enqueteur. Ces schematisations sont largement d^pendantes du 
rapport qui s'instaure entre les acteurs, des roles qu'ils 
d6finissent *v*nt 1 ' inte ract ion et qu'ils red^f inissent dans 
1' interaction . Un entretien reunit des acteurs qui ne se 
connaissent pas et qui ne se reverront plus: cette situation 
entraine des contraintes rituelles qu'il convient de respecter 
si on veut arriver au bout de I'entretien sans encombre. Ces 
contraintes font que la tache de 1 ' informateur n'est. oas de dire 
la v6rit6 mais de construire une sch^mat isat ion susceptible 
d'interesser des linguistes. Le non-respect des contraintes 
rituelles (menaces pour la face, violation du principe de 
cooperation) entraine des incidents conve rsat ionne Is qui 
lai:,sent des traces (chevauchement, tours de parole qui ne 
dependent pas entre eux, rire att^nuateur . . . ) . Dans les manuels 
de m^thodologie, ces incidents sont t radit ionne llement 
consid6r6s comme r6v61ateurs d'un "mauvais entretien", je 
pr^f^re y voir le signe que toute interaction hiimaine reserve 
des surprises et que les sciences humaines doivent tenir compte 
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de ces d^rapages conversationnels dans 1 ' interpretation des 

dc .lees. La theorisation de la pratique de I'entretien est une 

n6cessit6 mais la theorisation ne peut (et ne devrait pas 
essayer d') entralner une unification des pratiques. 

Marinette Matthey 
Universite de NeuchStel 

^Ce projet s'inscrivait dans le cadre du programme national de recherche (PNR) 21 Identity 
nationale et pluralisme culture! et avait pour titre Migration interne, contacts linguistiques et 
conversation (subside 4.994.0.86.21). L'6quipe de recherche 6tait constitute de Frangois de 
Pietro. Rita Franceschini, Gabi Granegger. Georges Ludi. Cecilia Oesch-Serra. Lilli Papaloizos. 
Bernard Py et la soussignte. 

^Les termes de tagade. face negative (rint6grit6 du territoire de I'acteur) et positive (I'image 
qu'il donne de lui) sont utilis6s ici dans le sens que donne GOFFMAN (1973) k ces termes. 
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LES ASPECTS REPRESEHTATIFS ET COMMUWICAT IFS PE EMERGENCE 
DU LANGAGE 



I . INTRODUCTION 

C'est en travaillant avec des enfants sans langage que 
nous nous sommes int6ress6es A 1' Emergence de celui-ci 
(Krapf et Marro, 1989). Chacun peut remarquer, en effet, que 
le langage est habituellement consid6r6 d'une part comme un 
instrument cognitif permettant d'6voquer des choses absentes 
ou abstraites, d' autre part conune un outil permettant a 
I'homme d'interagir et de communiquer. Nous nous sommes 
demand6 comment prendre en compte simultan6ment ces deux 
aspects du langage dans un traitement logop6dique, v. ans la 
mesure ou cela nous a paru fondamental dans le travail avec 
des enfants sans langage. Nous avons ainsi voulu v6rifier et 
6tayer notre intuition que les d6veloppements du symbolisme 
et de la communication vont de pair, et qu^il est vain de 
vouloir les dissocier. 

Notre r6flexion s'articule done autour de cette question: 
comment avoir une vision a la fois globale et d6taill6e de 
1' enfant qui construit son langage ? Notre but est, a partir 
de diff6rents travaux th6oriques, de r6unir un certain 
nombre d'616ments qui nous aident ^ 61aborer une analyse 
aussi complete et d6taill6e que possible. Celle-ci devrait 
nous permettre de rendre compte simultan6ment de ce que tait 
1' enfant sur les plans communicatif et repr6sentatif . 
Notre r6flexion se base sur plusieurs courants en 
psychologie ( cognitivisme, interactionnisme social, etc), ce 
cadre th6orique nous a guid6es dans 1 ' analyse des s6quences 
vid6o d' enfants sans langage, film^s lors de s6ances de 
logop6die. 

L* analyse des corpus a suivi deux axes: 

- comment 6valuer finement le d6veloppement d'un enfant au 
niveau pr6-verbal ? (grille d'observation et instruments 
d* analyse) , 

- synthase de 1 ' importance des diff6rents facteurs qui 
m^nent a la communication langagi^re. 



II, QUELQUES REPERES THEORIQUES 



NOUS pr6senterons dans un premier temps quelques points 
saillants des courants th6oriques qui ont inspir6 notre 
analyse. 

Les positions respectives de Piaget et Vygotsky ont 6t6 a 
I'origine de notre recherche th6orique. 

" Mais comme le langage n'est qu'xme forme particuli^re de 
la fonction symbolxque et comme le symbolisme est 
certainement plus simple que le signe collectif . J^l est 
permis de conclure que la pens^e pr^c^e le 
langage. . ."{Piaget, 1964, p. 105). 
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La th6orie de Piaget s'appuie essentieilement sur la 
dimension symbolique (representative) du langage et sur 
1 ' aspect individuel du d6veloppement . Le langage est 
consid6r6 comme un 6piph6nom6ne de la pens6e, il est une des 
composantes de la fonction symbolique qui au cours de son 
d6ve loppement permet progres s i vement au su j et de 
diffferencier les signtfiants des signifies et d'acceder ^ la 
pens^e conceptuelle. La representation est le concept-cl6 du 
d6veloppement psychologique dont le moteur est 1' imitation. 
Dans les premiers ouvrages de Piaget, on peut d6celer au 
moins deux principes de base qui sont valables autant pour 
1 ' acquisition du langage que pour le d6veloppement en 
g6n6ral: 

1) Les relations pens6e- langage vont clairement dans le 
sens de la pens6e vers le langage, du g6n6ral au 
sp6cif ique. 

2 ) De la mfeme mani^re, le sens du d6veloppement va de 
I'individu au social. Le d6veloppement individuel serait 
mfeme une condition pr6alable d celui des interactions 
sociales. 

L'oeuvre de Piaget fournit des pistes int6ressantes de 
reflexion dans le sens ou elle inscrit le d6veloppement du 
langage dans un ensemble plus g6n6ral (la fonction sym- 
bolique) et qu'elle off re par Id-mfeme des entries multiples 
aux intervenants qui cherchent d favoriser 1' Emergence du 
langage d'un enfant. En effet, cette th6orie suppose 
qu'avant ses premiers mots, 1' enfant a besoin de construire 
des capacit6s de representation qui lui permettront 
d'61aborer le syst6me de communication symbolist qu'est le 
langage. 

" Les fonctions psychiques sup^rleures se forment dans 
I'histoire de I'humanit^ gr^ce ^ des outils mentaux et 
par-dessus tout des signes dont la forme xmiverselle est le 
mot, que chaque individu int^riorise sur la base de son 
activity pratique en activit^s men tales de plus en plus 
complexes". (Vygotsky, 1934/1985, p. 14), 

La th6orie de Vygotsky est une th6orie historico-culturelle 
du psychisme, elle donne au fonctionnement humain un statut 
f ondamentalement social. Le langage est consid6r6 comme un 
instrument de 1' activity humaine, il est organise en 
fonction des rootivations et des conditions de cette 
activity. 

Dans I'ontogen^se le langage et la pens6e ont deux racines 
distinctes qui fusionnent par la suite: langage intellectuel 
et pens6e verbale. Cette fusion se dfefinit par diff6rents 
crit^res (extension active du vocabulaire, accroissement de 
la reserve de mots) qui permettront 1 ' application A un 
niveau individuel de la correspondence signe-r6f6rent prati- 
qu^e jusqu'alors sur le plan strictement communicatif . Le 
langage intferiorise parce que sa fonction change: d'une 
fonction expressive et d ' accoropagnement de l'activit6, il 
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assure une fonction de planif ication de l'op6ration 
cognitive et de resolution des probl^mes nouveaux. Le 
d6veloppement du langage int6rieur ne supprime pas pour 
autant 1 'existence d'une pens6e non-verbale (par exemple: 
1' utilisation d'outils) et d'un langage non-intellectuel 
(par exemple le langage 6motionnel) ni 1' existence du 
langage exteriorise. II va se faire en se multipliant et en 
se diversif iant. Le langage int6rieur se developpe done par 
une lente accumulation des changements fonctionnels et 
structurels qui fonderont les structures fondamentales de la 
pens6e. Le langage int6rieur a un role d'organisateur du 
compor tement . 

Le dfeveloppement de la pens6e est done d6termin6 par le 
d^veloppement du langage comme v6hicule social de la pens^e. 
Notre recherche s'est ensuite dirig6e vers d'autres auteurs 
s'inscrivant dans le cadre th6orique que nous venons de 
d6f inir. 



Ainsi, la recherche d'Inhelder et coll. (1982), en plus 
d'616ments thfeoriques, nous a fourni des param6tres 
concrets, des propositions m6thodologiques et une grille 
d' observation qui nous a 6t6 utile pour nos observations et 
nos analyses de corpus. 

Nous avons eu connaissance des travaux de Bates et coll. par 
les articles de Galif ret-Granjon (1985) et de Pinol-Douriez 
(1984). Ces travaux nous paraissent capitaux car, comme le 
dit Galif ret-Granjon, ils ont "totalement renouvele le 
probl6me de la naissance de 1' activity symbolique" (op.cit., 
p. 93). NOUS appr6cions sp6cialement le fait qu'ils associent 
la communication au d6veloppement du syinbolisme. La notion 
de conventionalisation-d6contextualisation des symboles 
(symbolisation pr6sentationnelle avant d'etre 

reprfesentaionnelle) nous parait 6tre un axe de reflexion 
central. . . _ . 

Le rapprochement qui est fait entre 1 'utilisation 
d' instruments et les relations parties-tout est 6galement 
tr6s intferessant. On peut toutefois reprocher A Bates de 
nfegliger les aspects cr6atifs et ludiques de I'activite 
symbolique en rfeduisant le Jeu symbolique a une simple 
imitation diff6r6e. Cette fagon de voir nous donne cependant 
des outils pour mieux cerner la probl6matique du symbolisme 
et de la communication. Le module d6veloppemental que Bates 
et son 6quipe proposent nous parait riche d ' implications 
pratiques que nous nous sommes efforc6es d' exploiter dans 
nos observations. 

Les travaux de Bruner sur le d6veloppement de 1' enfant et 
l'ontogen6se des actes de langage ont d6montr6 que les 
caract6ristiques majeures d' organisation syntaxique ont leur 
origine dans les actes pr6-verbaux de communication 
(continuity pr6-verbal/verbal). Cette perspective tient 
compte A la fois de la th6orie g6n6tique de Piagct et du 
r61e du contexte socio-culturel dans le d6veloppement . 
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Bruner replace le fait psychologique dans son contexte 
social. Cette th6orie pose son fondement sur diff6rents 
concepts: 1 ' intentionnalit6 et le passage ^ la maitrise des 
sa% oir-f aire, 1 ' importance de la mediation d'autrui. 
" L' enfant n' apprend pas ^ parler, ma±s il apprend les 
usages du langage dans le monde social" (Bruner, 1983, 
p. 25). 

La fonction initiale des modes de communication est de 
permettre 1 ' accompli ssement d'une intention. L' action propre 
s'ext6riorise aux yeux de 1' enfant et se r6fl6chit dans la 
r6ponse d'autrui avant de s' int6rioriser . L' interpretation 
par I'adulte des actes de 1' enfant est la matrice A travers 
laquelle ce dernier d6veloppe son pouvoir de signifier. La 
dimension allocutive est d6termin6e et 1 ' apprentissage se 
fait dans des situations interactionnelles. 

Le langage s'acquiert dans un contexte ou une action est 
entreprise conjointement par I'adulte et 1 'enfant. Celui-ci 
a alors la possibilit6 de construire des schemes conceptuels 
et d ' interpr6ter des ph6nom6nes intersubjectif s . Cette 
capacit6, meme si elle n'est pas parfaitement maitris6e, lui 
fournira l'acc6s au langage. Dans ce sens le jeu est un des 
processus essentiels qui sert de point de d6part ^ 
1 • 61aboration des diff6rents concepts et regies du langage. 
" Le jfeu a pour effet d'attlrer I'attentlon de I'enfant sur 
la ccatmunication en elle-m^me et sur la structure des actes 
dans lesquels intervient la communication" (Bruner, 1983, 
p. 223). 

Nous avons 6galement enrichi notre reflexion sur les 
diff6rents aspects de la competence de communication et des 
indices d ' intentionnalit6 par la lecture des travaux de 
Venezziano ( 1987 ) . 



III. UN EXEMPLE D' ANALYSE D'UNE SITUATION 

II s'agit d'une situation (d6tail en annexe 1) film6e ou un 
enfant de quatre ans, atteint d'un retard global du 
d6veloppement, Joue avec un adulte. 

Deacription de la situation (dur6e: environ huit minutes): 
II s'agit d'une situation de Jeu ou I'enfant est en presence 
de plusieurs objets familiers. L' adulte est present aux 
c6t6s de I'enfant, il participe aux jeux, stimule I'enfant 
et lui propose parfois des objets. 

Le n>at6riel iudique a 6t6 soigneusement choisi. Dans la 
liste utilis6e par Inhelder et coll. (1982) (biberon, 
cuilldre, assiette, timbale, pot, miroir, brosse i cheveux, 
6ponge, balai, plumeau, poup6e, b6b6 en cellulolde, ours en 
peluche, livre, papiers, chiffons), nous avons retenu les 
objets qui 6taient trds connus de I'enfant. Nous avons ainsi 
propos6 une poup6e, une assiette, une tasse, un gobelet, une 
brosse k cheveux. Nous avons aussi ajout6 d'autres objets 
que I'enfant aime utiliser dans ses Jeux, h savoir: des 
couverts, des plots, un s^che-cheveux, une soringue, un 
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thermom^tre. Cette liste a 6t6 r6-6tudi6e avant chaque prise 
de vue et r6adapt6e en fonction des int6r6ts de 1' enfant et 
des conduites ludiques observ6es en cours de traitement. 

Analyse du corpus et interpretation: 

L' analyse a et6 faite a partir du corpus qui constitue notre 
annexe 2. La grille d' observation est une adaptation de 
celle de Inhelder et coll. (1982). 

Cette situation est un exemple d^ activity conjointe au sens 
ou I'entend Bruner. 

Nicolas fait une i«itation vocale en 08:09 et I'associe au 
camion de pompiers. Dans le dialogue, nous remarquons qu il 
a compris la r6gle des tours de parole. II conunence ensuite 
une activity de jeu symbolique. II fait ainsi une iMitatxon 
diff6r6e d'une scene souvent propos6e par I'adulte. Les 
obiets sont utilises dans un espace repr6sent6, L' enfant 
n'est plus ici acteur du jeu, il devient »etteur en scfene. 
Le premier scenario (08:38-09:46) comprend trois actions: 
Jeter un bonhomme, le mettre sur le camion, manipuler deux 
"oonshommes. Le jeu n'est comprehensible pour un observateur 
qu'en fonction d'un contexte, les actions 6tant tr6s 
simplifi6es. Nous notons que Nicolas imite surtout les 
6l6ments intonatifs des verbalisations (08:09-08:20, 09:55). 
II induit ensuite une r6p6tition de cette sc6ne (09:55). On 
voit qu'il connait le scenario. L'adulte ne dirige pas 
I'activite, mais il est un guide et une aide pour la 
cohesion. Au cours des interactions, il re-centre 
1' activity sur Nicolas, en lui redonnant les objets 
(10-17 10:41), en 1 ' encourageant (10:01, 10:41) ou en 
prenant en charge une partie du jeu (10:57). Il verbalise 
6qalement le sens des actions pertinentes. L'enfant utilise 
sa competence de co«unication: il 6met un message pour 
avoir un effet sur I'adulte, Celui-ci r6pondant ^ cette 
demande, 1 ' enfant et 1 ' adulte partagent la m6me 
signification. 

Nicolas ajoute une action au premier scenario: il symbolise 
la reparation en frottant un bonhomme centre 1 ' autre (10:57, 
11:02). II confond encore un peu 1' identity des personnages 
qui n'est pas marqu6e symbol iquement. 

De 12:25 ^ 12:34, il observe I'adulte et il I'imite. Comme 
I'adulte, il utilise un plot pour symboliser une voiture. II 
accompagne cette promenade d ' onomatop6es . Pour lui cet objet 
est bien le substitut d'un v6hicule S moteur. 
En 13:37, on constate que Nicolas utilise la ■odalitfe 
d * ^change . ^ , 

NOUS avons 6t6 int6ress6es en 14:29-14:32, par le fait que 
Nicolas choisisse la casserole (ou se trouve la pomme ) et la 
poup6e. Peut-etre a-t-il voulu ainsi associer la poup6e A 

En'^15Tl2 on voit clairement qu'il a compris la relation de 
signe* entre un mot et un objet car il dfenoBiie la banane. II 
profite du feed-back correctif de I'adulte et modifie sa 
oroduction (15:34). Nicolas utilise maintenant des 6l6ments 
langagiers dont il a compris 1 'ef f icacit6. II commence^ 
utiliser le langage comme un outil efficace dans la 
communication. II d6nomme et fait des commentaires sur 



1 • action. 



BEST COPY AVAiLAiLE 
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Cette situation 6tait tres riche. En effet, nous avons pu 
observer de nombreux episodes d' attention et d' activity 
conjointes, de designations (14:37) et de denominations. 
Maintenant, 1' enfant considSre I'adulte comme un 
Interlocuteur, partenaire de 1 * interaction. 



IV. CONCLUSION 

Nos observations ont 6t6 guidees par deux axes th6oriques 
diff6rents. Elles n'ont cependant 6t6 contradictoires que 
trds rareinent et se sont plut6t r6v616es comp lament a ires. 
Ce double 6clairage nous a permis de faire une analyse 
detail 16e et constructive des aspects conmiunicatif s et 
repr6sentatif s de 1* Emergence du langage. 

Cela nous a conduites A penser qu'une thdrapie d' enfant sans 
langage devrait forc6ment 6tre entreprise en tenant compte 
de ces deux axes de reflexion. En effet, il nous parait 
tout A fait al6atoire d' aider un enfant d construire le 
symbolisme sans avoir une id6e claire de ses competences do 
communication. De m6me, il n'est pas envisageable d' aider un 
enfant A d6velopper des competences de communication sans 
tenir compte de ses capacit6s de representation. 
II nous parait 6galement primordial de donner 1' occasion A 
1' enfant d'int6grer ses capacit6s de communication et de 
symbolisation dans sa vie affective et relationnelle. C'est 
ainsi qu'une generalisation des competences nous parait 
possi';le dans le cadre d'une relation de confiance qui tient 
compte de la personnalite globale de 1* enfant. 
Dans ce sens, nous pensons qu*il faut etre prudent et eviter 
de dissocier les diffdrents aspects du d6veloppement de 
1 'enfant. Par notre travail, nous avons r6alis6 que dans 
1 ' Elaboration de certaines activitds dites de type 
"symbolique" , on doit egalement tenir compte des 616ments 
communicatif s. L' activity de jeu symbolique s'est r6v616e 
etre la plus riche, autant pour 1' analyse aes conduites 
symboliques, que pour 1' analyse des conduites com- 
municatives. En effet 1' enfant et I'adulte partagent un 
espace d' activity commun, r6gi par des rdgles, mettant en 
oeuvre des mdcanismes de representation et ou chacun est 
actif, 6 la fois dans 1 ' interaction et dans la construction 
du scenario. 
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Annexe 1 

Nicolas prend le camion de pompiers. L'adulte dit plusieurs 
fois "pin-pon" Nicolas r^p^te "ka-ko" ci plusieurs 

reprises. L'enfant prend alors un plot rouge , puis lance un 
des bonshommes. 

L'adulte dit alors "axe ai'e ai'e", rappelant ainsi une sc^ne 
de "blessure -gu6rison" d6jA jou6e avec Nicclas, Celui-ci 
met le bonhomme sur le camion de pompiers en babillant , puis 
observe 1 'adulte qui 1 'aide verbalement ci construire le 
scenario. 

II heurte en riant et en babillant un deuxi^me bonhomme 
contre le premier qui tombe, puis il le donne ^ 1 'adulte. 
Celui-ci joue la "reparation" sous le regard attentif de 
Nicolas* 

Nicolas jette un bonhomme, dit "ai'e" et fait la meine chose 
avec I'autre en vocalisant. Il donne le second ^ l'adulte 
qui 1 ' accepte et le lui rend* Nicolas le met alors sur le 
camion de pompiers. II manipule un peu le premier bonhomme 
et le tend ci l'adulte, en pointant le "malade" . L'adulte 
I'aide et fait des commentaires . Pendant ce temps , l'enfant 
a 6mis de nombreuses vocalises aux courbes m61odiques 
varices. A la fin, il s'6crie "6-1^". L'adulte induit l'id6e 
d'une promenade et propose la pirogue. Nicolas assied un 
bonhomme dedans et le prom6ne autoxir de lui en bruitant 
1 'action. Il rit ensuite et dit "ka-ko, ka-ko" en 
manipulant le camion de pompiers* II regarde ensuite 

I 'adulte promener un bonhomme sur ce camion. II prend un 
plot, met un bonhomme dessus et le prom^ne en disant 
"y6y6y6...". II tend ensuite success ivement le plot et le 
bonhomme ci l'adulte et dit "bababa" . II re prend le bonhomme 
et le jette en disant "ayayayaya", il le reprend et le 
manipule . 

Nicolas donne une petite pomme en plastique 4 I 'adulte qui 
fait semblant de la mancjer* II regarde 1 'ad-alte qui lui tend 
la pomme et fait semblant de la manger. II ferme ensuite les 
yeux, sourit et ouvre la bouche, continuant ainsi de 
"manger" la pomme. II reprend ensuite la pomme, la mange 
encore et la tend ci I 'adulte qui termine le jeu* Nicolas 
bouscule ensuite la banane en disant "ka-kal" puis r^p^te 
apr^s 1 'adulte "na-nann" et il chantonne* II la donne ^ 
manger ci I 'adulte qui la propose ci la poup6e et la rend d 
Nicolas. Celui-ci reprend cette banane en disant "a-i", 

II vocalise, ferme les yeux et la tend en s'6criant 
"a-nann" . II la pose, regarde dans le vague et 6met des 
bruits rauques. Finalement, il se l^ve et s'^loigne. 
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Annexe 2 



TEMPS C 


)BJET 1 \ 


fERBE C 


)BJET 2 \ 


rOCALISES F 


lEGARD N 


lOUVEMENT / 


kDULTE 


08:09 c 

1 


:ainlon i 


5rend 


\ 


ca 




I 


5in-pon 


08:15 ( 


samion i 


nanipule 


I 


<a-ko. . . i 


3/objet 






08:20 










vers 
adulte 




pin-pon 


08:30 


camion 


manipule 




ka-ko, . . 


s/objet 






08:35 


plot 


prend 












08:38 


bonhonune 
1 f Bl ^ 


prend + 
jette 






s/objet 




aXe aXe 


08:45 


El 


reprend 




vocalise 


s/objet 






08:48 


Bl 


met sur 


camion 


vocalise 








08:54 


El 


remet sur 


camion 


vocalise 


vers 
adulte 




verba- 
lise 


08:58 














parle + 
joue 


09:02 




observe 




vocalise 


s/objet 







09:05 








rit 








09:0t 


J B2 


prend 




rit + 
voc. 








09:1 


L B2 


heurte 


Bl 


rit + 
voc. 






verba- 
lise 
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TEMPS 


OBJET 1 


VERBE 


OBJET 2 


VOCALISES 


REGARD 


MUOVEMENT 


ADULTE 


09:18 


B2 


tend ^ 


adulte 




vers 
adulte 






09:10 


B2 


donne d 


adulte 


ko 








09:25 














Joue 
r6par . 


09:30 




observe 






s/action 






09:33 




observe 




ka 


s/action 




question 


09:41 
















09:46 














fin 
jeu 


09:55 


Bl 


jette 




aXe 








09:58 


B2 


jette 




aie 








10:01 














question 


10:03 


B2 


prend 












10:06 


B2 


tend A 


adulte 


vocalise 


vers 
adulte 






10:10 










vers 
adulte 




prend + 
aie 


10:17 


B2 


reprend 






s /Ob jet 







1 5 kJ 
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TEMPS C 


)BJET 1 \ 


rERBE C 


>BJET 2 M 


OCaLISES F 


lEGARD N 


lOUVEMENT / 


iDULTE 


10:20 I 


J2 r 


[let sur c 


:ainion \ 


rocallse s 


s/objet 






10:23 






J 










10:26 


Bl 


prend 




a-chl 


s/objet 






10:30 


Bl 


montre 4 


adulte 


1-koy 








10:33 








rlre 


s/objet 






10:39 


main/ 
dolgts 


aglte 


vers 
camion 


vocalise 






encoura- 
ge 


10:41 














tend Bl 


10:45 


Bl 


pr»^nd 












10:57 


Bl 


caresse 


B2 






avec pied 
s/Bl 


joue 
avec 


11:02 


Bl 


caresse 


B2 


hey 


s/actlon 




encoura- 
ge 


11:07 


BX 


caresse 


B2 


hey 


vers 
adulte 




acquies- 
ce 


11:1C 


) Bl 


tend 




atn6 


vers 
adulte 






11:1] 


L Bl 


rapproch* 






s/objet 




voilA 


11:1' 


7 Bl 


tend 4 


adulte 


6- Id 


8/objet 
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TEMPS 


OBJET 1 


VERBE 


OBJET 2 


VOCALISES 


REGARD 


MOUVEMENT 


ADULTE 


11:19 










s/action 




obj. a 
terre 


11:25 




observe 




h6 


s/action 
de 

1' adulte 




Joue: 
pirogue 


11:29 


bonhoirane 


met dans 


pirogue 




s/action 






11:33 


bonhomme 


6«sied 

de. IS 


pirogue 


murmure 


s/action 






11:39 


pirogue 


promfene 




bruits 
rauques 


s/action 


sourire 




11:49 


pirogue 


prom^ne 
autour 


de lui 


bruits 
rauques 


s/action 







12:01 


pirogue 


ram^ne 
devant 


lui 




s/objet 


sourire 




12:04 








rit 






commen- 
taires 


12:08 


camion 


tend ^ 


adulte 




s/objet + 
adulte 


sourire 




12:11 


camion 


tient 




i-i 


s/action 


tapote 
Ob jet 


verba- 
lise 


12:16 


camion 


pose 




nunm 


s/obJet 






12:18 








a-i 


vers 
adulte 


sourire 


sourit + 
pin-pon 


12:25 














joue 

v6hicule 


12:30 




observe 






s/action 
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TEMPS C 


)BJET 1 \ 


^ERBE C 


)BJET 2 \ 


LOCALISES 1 


REGARD ^ 


10UVEMENT I ; 


ADULTE 


12:34 










< 


se 1 
3etourne < 


bouche 
ant ant 


12:42 


plot 


met a 
c6t6 de 


bonhonune 


h6 








12.45 


bonhonune 


met sur 


plot 


ko 








12.47 


plot + 
bonhonune 


prend 












12.51 


plot + 
bonhonune 


prom^ne 




y6y6ye 


s/action 


bonhomme 
tombe 




12.54 


plot 


promene 






s/action 






13.03 








rit 






commen- 
taire 


13:07 


plot 


tend 




bababa 


s/objet 






13:10 


plot 


pose 




bababa 


vers 
adulte 






13:13 


bonhonune 


tend 




i-hi 








13:16 


bonhonune 


donne A 


adulte 








question 


13:19 


bonhonune 


jette 




ay-yaya 


s/objet 




commen- 
taire 


13.2: 










s/action 
de I'a- 
dulte 




approche 
bonhom- 
me 


13:2< 




observe 




yaaaa 

^ 


5 




conunen- 
taire 
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TEMPS 


OBJET 1 


VERBE 


OBJET 2 


VOCALISES 


REGARD 


MOUVEMENT 


ADULTE 


13.31 


bonhomme 


prend 












13:34 


bonhomme 


manlpule 






s/objet 






13:37 


pomme 


tient 






vers 
adulte 






13:40 


ponune 


donne d 


adulte 




vers 
adulte 




mange 


13:45 


bouche 


ouvre 










commen- 
taire 


13:46 




mange 


pomme 




vers 
adulte 


s 'appro - 
Che d'a. 


tend 
pomme 


13:50 










s/obj et 


s'6loi- 
gne d'a. 


question 


13:53 








ha ! 


s/objet 


sour ire 




13:56 












ferme 

les 

yeux 




13:58 


bouche 


ouvre 








yeux 
ferm^s 


nourrit 
+ verb. 


14:05 


bouche 


ferme 








sourire 




14:11 














appall e 


14:13 


ponune 


prend 




thaa 


s/objet 






14:16 


ponune 


mange 




mmh 
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TEMPS < 


)BJET 1 ^ 


/ERBE ( 


DBJET 2 ^ 


/OCALISES i 


REGARD I 


■lOUVEMENT I 


U5ULTE 


14:22 


ponune 


tend ^ 


adulte 




/ers 
adulte 


< 


::ache 
pomme 


14:29 


casserole 


bouscule 






s/objet 






14:32 


poup&e 


prend 




ha 


s/lit 






14:37 


poup^e 


tend a 


adulte 


vocalise 


vers 
adulte 




refor- 
mule 


14:42 














tient 
poup^e 


14:45 


bras 
droit 


tend 




ke-le-le 


s/bras 
droit 




question 


14:55 








hi 


s/action 






14:59 


oreiller 


prend 






s/objet 






15:03 


oreiller 


manlpule 




rh6. . . 






comnien- 
taire 


15:06 










vers 
adulte 


vers 
adulte 


touche 
enfant 


15:12 


banane 


touche 




ka-kal 


s/objet 




refor- 
mule 


15:16 


banane 


prend 




na-nann 


s/objet 


sourire 




15:23 


banane 


manlpule 




rit 


s/objet 






15:3< 


L banane 


manlpule 




na-nann? 


vers 
adulte 


sour ire 


refor- 
mule 



15J 



- 163 - 



RETARD DE LANGAGE ET CARACTKRISTIQUES DO LANGAGE MATERHEL 

La plupart d»s definitions logop«diqua« du retard de langage 
mettent 1 ' accent sur les caracter istiques du code langagier de 
1' enfant : imprecision du vocabulaire, difficultes de construction 
dos enonc6» et d ' organisation du discours, integrant fort peu ces 
symptomes dans les co»porte»ents de communication de 1' enfant et 
de son entourage. 

Or, les caracter istiques de 1 ' utilisation du langage consti- 
tuent I'objet de cette discipline de xa linguistique qu'est la 
pragmatique, soucieuse de preciser les motivations psychologiques 
des locuteurs, les reactions des inter locuteurs , I'objet du dis- 
cours, les contextes d*6nonci«tion. 

L' interaction mere-enfant constitue un contexte particulier 
de communication et de langage, Elle retient 1 ' interet des psycho- 
linguistes depuis une quinzaine d'annees environ : Moerk, 1977: 
SnoH, 1977; Rondal , 1983, Quelques lignes de force se degagent de 
ces revues de la question : 

a) le langage que la mere adresse a son enfant, surtout s'il 
est jeune (moins de deux ans) presente des caracter isti- 
ques specif iques qui le dif ferencient du langage qu'elle 
adresse a I'adulte; 

b) ce langage se modi fie avec 1 ' age de 1* enfant: 

c) les methodologies utilisees dans les travaux revus sont 
surtout eel les de recherches trans»versales , portant sur 
divers echantillons de meres et d'enfants, d ' ages dif- 
ferents, analyses sous des angles differents. Des recher- 
ches longitudinales seraient methodologiquement prefera- 
bles, meme »i el les sont beaucoup plus lourdes. On pour- 
reit souhaiter eg.alement que l«s echantillons du langage 
■oient analyses simultan^ment de divers points de vue, ce 
qui implique des contraintes methodologiques parfois 
contradictoires . 
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L«9 modif icationm du langage mat«rnel portent sur les traits 
supra-sttgm«ntaux, la ■orpho-syntaxe , le l«xique. La hauteur du 
fondaniental de la voix de la m^re s'el^ve, quand elle s'adresse a 
son enfant (Garnica, 1977; Snow, 1977). L'eventail des frequences 
se d^ploie vers les aigu4»s. On releve aussi un debit du discours 
plus lent, avec de nombreuses pauses bien marquees. Le langage 
maternel comporte egalement des accents d'intensite et de duree 
sur les mots a contenu (Rondal, 1983). La complexity syntaxique 
des propos de la mere se reduit quand elle s'adresse a son enfant: 
le discours est plus correct, inieux forme; les syntagmes verbaux 
nominaux sont plus simples; il y a peu de phrases passives et 
negatives et beaucoup d ' interrogatives . La variete du lexique 
maternel est reduit et ne comprend que des mots d reference con- 
crete. Ces caracter 1st iques du langage de la mere sont tres mar- 
quees quand elle s'adresse a son enfant de deux ans. El les 
s'attdnuent quand 1' enfant a quatre ans et ne sont plus du tout 
presentes dans le discours adress4 par la mere a un adulte. 

On fait g^neralement I'hypothese que ces caracter ist iques 
jouent un role favorable dans le processus d ' acquisi ^ ion du lan- 
gage. C'est pourquoi nous nous sommes int^ressees aux oaracteris- 
tiques du langage maternel quand 1 'enfant pr^sente un retard de 
langage. Nous nous posons deux questions : 

1) les meres d'enfants retard^s de langage modif ient-el les le 
langage qu'elles adressent a leur enfant par rapport a 
celui qu'elles adressent a un adulte ? 

2) ces modifications, si elles sont presentes, sont-elles compara- 
bles a eel les des meres d'enfants de meme 4ge, qui ont acquis 

normalement le langage ? 

La recherche a port4 sur un groupe de dix enf ants de 4 1/2 
ans a 6 ana, retardes de langage, et leur wAre et sur un groupe- 
controle • 3 dix enf ants, dont le langage se developpe normalement, 
et leur mere. Les ^chanti lions de langage maternel ont ^t^ 
recueillis dans deux conditions, aussi standardis4es que pos- 
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sibla : quand olles s'adresaont a leur enfant ot quand olios 
parlont a un adulto. Cos echanti lions do langago ont fait l^objot 
d'uno analyso ayntaxique ot d'uno analyse acouatiquo. 

1 , Constitution dos qroupes 

Los dix enfants qui constituent lo groupo "retard simple do 
langago" ont 6te seloctionnes dans lea consultations logopediquoa 
de Tournaiaia (Belgique). Au moment do 1 ' experimentation, ila 
prosontent au moina un an do retard au Chevrie-Mullor , 1980 
(epreuvos do denomination d' images, do vocabulairo - denomina- 
tion do recit aur imayea, do comprehension verbal©, de repeti- 
tion de phrasea). L'onfant do 4 1/2 ans a six moia de retard. Lea 
merea aont do niveau socio-culturel raoyen, pour huit d'entre- 
ellea, favorisA pour une, defavorire pour une (Pourtois, 1979). 
Chaquo enfant rotarde de langago est paire avec un enf ant-controle 
de memo age, do memo aexe, occupant la memo place dana la f ami lie 
ot dont lea reaultats au Chevr ie -Mul ler aont bona. Lea merea du 
groupe controlo aont paireea aux mirea du groupe experimental aur 
la baae do la grille do Pourtoia. 

2 . Condi tions d ' experimentation 

Lea echantillora de langage maternel deatin6 a I'adulte aont 
conatituea par lea eleipenta d'anamneae dea mdrea (groaaeaae, 
accouchement, developpement paycho^moteur et activites de 
1' enfant), menAe par deux etudianta en dehors de la presence 
dea enfants, et enregistrea. 

Enauite, chaque mere a raconte a aon enfant un petit livre 
aans texto "Le ballon perdu" (collection "Pauline et Victor", 
Lentin, 1975, puis elle a' eat entretenue libroment avec lui , 
r appelant une anecdote ou un aouvenir v6cu (Pourtoia, 1981). Ces 
Achantillona de langage maternel deatin* A 1 'enfant ont *t* 
recueillia par enregiatrement . 
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3 . D4codaq» »yntaxiqu» 



(2) 



L« d4codage syntaxique sat bas4 sur la grille de depouille- 
Rent d« Frangois (1978), qui distingue deux categories fondamenta- 
les les predicats et les expansions . Les pr^dicats sont classes 
•n prMicats verbaux, pr6dicats nominaux, predicats ni nominaux, 
ni verbaux. Les expansions sont class4es en expansions verbales, 
expansions nominales, expansions pronominales , expansions faculta- 
tives. Des sous-cat4gories viennent nuancer et pr4ciser 1' analyse. 

Le tableau I pr^sente le nombre d*6nonc4s recueillis dans 
chacune des situations. Nous consid4rons comme enonce toute Emis- 
sion verbale marqu4e 4 son d^but ou a sa fin par une modification 
de 1 ' intonation . Un autre crit^re de segmentation est celui 
d'unit4 graaaaticale. 

Les mEres d'enfants retard4s de langage utilisent significa- 

tivement plus d'enonc4s quand el les s'adressent a I'adulte que 

2 

lorsqu'elles parlent a leur enfant (X9 - 120.28, p - .0000008), 
tandis que 1 ' on observe la tendance inverse chez les meres d'en- 
fants qui ont acquis le langage tout A fait normalement, ou la 

difference quantitative entre les deux types d'4nonces n'eat pas 

2 

significative (xg - 179.75, p - 1.). La partie inf4rieure du 
tableau nous indique que lorsqu'elles parlent A leur enfant, les 
deux types de m^res font beaucoup plus d ' 4nonc4s dans la situation 
ou el les racontent le petit livre sans texte que dans la conversa- 
tion libre. Le support imag^ semble done un declencheur du langage 
maternel assez efficace. Ainsi que 1' indique la lecture du tableau 
1/ le nombre d'4nonc4s varie d'une m4re 4 1' autre, rendant ainsi 
impossible toute comparaison relative A la distribution des types 
d ' enonc4s dans les divers 4chanti lions de langage. Nous avons done 
travail 14 sur des proportions: 



par exeifiple , le nombre d ' 4nonc4s de Madame A * est de 

21 1 ; la variable I de la grille de F. Frangois - 

a 3 

pr4dicat verbal a sujet pronominal (on a commenc4,..) - 
y apparait 47 fois. Son poids est done dm-,—-* .222 
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La comparaison des poids de chaque variable - apres quelques 

regroupements - dans les dialogues mere-enfant et mere-adulte a 

ete mise a I'epreuve statistique au moyen du test "T" de Wilcoxon, 

( 3 ) 

La synthese des resultats figure au tableau II, 

II y a des differences signif icatives dans 1 * ut il isat ion de 
la plupart des variables selon 1 ' inter locuteur : dans les dialo- 
gues adresses a leur enfant, les meres font mo.ns de predicats 
avec expansion (variable 4 ) , moins d ' expansions necessaires 
(variable 5), moins d'expansions nominales et pronominales facul- 
tatives (variable 6), moins d'expansions verbales (variables 7) et 
surtout beaucoup noins d'expansions facultatives (variable 8). Ces 
modifications vont toutes dans le sens d'une simplification du 
langage adresse a 1 'enfant. Seule la proportion de predicats 
verbaux simples (variable 1} n'est pas s ign i f icat i vement 
differente selon que Xa mere s'adresse a I'adulte ou a son enfant, 
mais il s'agit la de structures de base, qu'il est impossible de 
simplifier davantage (imperatif, phrase Sujet-Verbe, avec sujet 
nominal, pronominal ou infinitif). S'il est plus simple, le lan- 
gage maternel adresse a 1 'enfant est aussi plus correct : la 
proportion de propositions inachevees y est tres reduite (variable 
9). Le discours maternel est surtout affirmatif. li y a beaucoup 
moins de negatives {variable 10). Seule la proportion de proposi- 
tions interrogatives augmente dans les propos que les meres adres- 
sent a leur enfant, ce qui a pour effet de les impliquer davantage 
dans la situation langagiere. 

Les caracteristiques de la syntaxe des deux types de meres 
sont-elles comparables, dans des situations pragmatiquement compa- 
rables, c'est-a-dire quand elles s^adressent a un enfant ou a un 
adulte ? Le tableau III, qui mentionne la synthese de ces compa- 
raisons, mises a I'epreuve statistique a I'aide du test "U" de 
Mann-Whitney, nous permet de repondre af f i rmat ivement a cette 
question. Les seules differences signi f icat iveis relev6es entre les 
meres quand elles s'adreasent a leur enfant concernent les predi- 
cats nominaux et les predicats ni nominaux ni verbaux simples, 
ainsi que les expansions noininales et pronominales facultatives. 
Ces variables sont plus fr4quentes dans les propos des meres- 
controle., Ces variable* representent un moyen d'actualiser le 
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discours aux elements docrits : par ex., "il y a une girafe,,,, il 
etait une foi« un enfant..,, c'est dans quelle piece c'etait le 
chien qui..., quand tu etais petit, tu...". Dans les dialogues 
adresses & I'adulte, la seule difference significative concerne la 
proportion de propositions interrogat ives , beaucoup plus frequen- 
tes dans les propos que les meres d'enfants retardes de langage 
adressent aux jeunes femmes qui les interrogent (anxiete ?), 

4 . Analyse acoustique 

Deux types de mesure acoustique ont ete appliquees aux 
echanti lions de langage: une mesure du debit, une mesure du fonda- 
mental de la voix dmu meres et de ses variations. 

Le tableau IV presente la synthese de ces mesures. Le debit 

(4 ) 

du langage y est exprime en syllabes par minute . Il a ete 
mesure sur 1 ' enregistrement integral des propos que les meres ont 
adresses a I'adulte et a leur enfant. Lorsqu'elles s' adressent a 
leur enfant, les meres parlent signif icativement plus lentement 
que lorsqu'elles parlent a I'adulte (test "T" de Wilcoxon, p- 
.05). Dans les propos qu'elles adressent a I'adulte, les meres 

d'enfants presentant un retard de langage parlent plus vite que 

2 

les meres-controles (Xg - 31.47, p - .001), tandis qu'elles 
parlent beaucoup moins vite qu'elles 4 leur enfant (Xg - 22.88, 
P - .01 ). 



Les mesures du fondamental de la voix de la mere ont ete 



ces informatise, qui comporte trois programmes : le Visi-Pitch 
lui-meme delivre les courbes du fondamental, le Visi -Graph les 
imprime et le Visi-Stat fournit le calcul de la moyenne du fonda- 
mental (en hertz) et les ecarts-types . L ' ut i 1 isat ion de cet analy- 
seur ne va pas sans contrainte relative a 1 ' appare i 1 lage et au 
materiel langagier 4 analyser. L'appareil travaille sur des echAn- 
tillons langagiers d'une dur*e de quatre secondes, d*pourvuB de 
tout bruit parasite. Nous n'avons gard* pour 1' analyse que des 
phrases affirmatives 41iminant les interrogatives et les interjec- 
tions, qui pr^sentent toujours, en soi , des variations tonales. 



(5) 



sur le Visi-Pitch 6090 (Kay), analysateur de frequen- 
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La lecture du tableau IV nous indique qu« les meres des 
enfants retardes de langage parlent, en moyenne, sur un ton plus 
aigu que les meres-controles . Tout comme ces dernieres, elles 
elevent le ton quand elles s'adressent a leur enfant. Cette eleva- 
tion tonale est toutefois plus importante (et significative, "T" 
de Wilcoxon, p « .052) pour les meres d' enfants retardes de lan- 
gage que pour les meres-controles ( "T" de Wilcoxon, p » .28). 

La hauteur moyenne du fondamental constitue une indication 
i nteressante . Les variations autour de la moyenne, c'est-a-dire 
les ecarts-types , nous renseignent sur les modulations vocales des 
locuteurs selon leur inter locuteur . Elles ont ete transformees 
ici, a I'aide d'un programme inf ormatique , en echelle des frequen- 
ces harmoniques, plus proches de 1 'echelle perceptive. La troi- 
sieme p&rtie du tableau IV nous fournit ces valeurs logarithmi- 
ques . Ces variations sont signi f icatives pour les meres d' enfants 
qui ont acquis normalement le langage ( "T" de Wilcoxon, p = .02) 
tandis qu'elles ne le sont pas pour les meres d' enfants qui ont un 
retard le langage ("T" de Wilcoxon, p * .15). 1 1 y a un effet de 
covariance entre la hauteur et les variations de hauteur : plus le 
fondamental est eleve, plus reduites sont les variations autour 
des valeurs moyennes de ce fondamental. C'est le cas pour les 
meres d' enfants retardes de langage. 

5 . Synthese et discussion des resultats 

Les meres d* enfants retardes de langage modifient leurs 
propos lorsqu ' el les s ' adressent a leur enfant . Nous pouvons done 
r6pondre af f irmativement a la premiere question posee plus haut . 
Ces modifications sont ccmparables, dans les grandes lignes, a 
celles qui sont deci . v-es dans la litterature : le discours mater- 
nel est syntaxiquement plus simple, plus correct et debite plus 
lentement. II s'agit la, semble-t-il , de modifications operees 
consciemment par les meres, en fonction du niveau langagier ou des 
difficult^* de langage de leur enfant. 
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Lorsqu'on examine pr6cis4ment les differences entre les meres 
s«lon que l«ur enfant presente ou non un retard de langage, on 
constate que ces differences pourraient avoir des implications sur 
Is dsveloppement du langage de leur enfant. En effet, les seules 
differences dans la syntaxe des meres portent sur ce qu'on pour- 
rait appeler des "capteurs d' attention" , elements qui actual isent 
le r6cit au support, qui fournissent des details dans le r6cit ou 
dans la description et pourraient tenir un role dans I'etiquctage 
verbal. La hauteur du fondamental et surtout ses variations jouent 
aussi un role de "capteurs d' attention" . Elles permettent la mise 
en relief de certains 61*ments du discours (mots a contenu) et une 
meilleure segmentation de celui-ci. Les differences entre les 
mAres, a cet egard, peuvent se relier aux caracter ist iques du 
langage de leur enfant. 

Quels conseils logopeJiques donner au vu de ces resultats ? 
En premier lieu, celui de travailler sur 1 ' interaction mere 
enfant, lorsque ce dernier pr^sente un retard de langage, en plus 
du travail avec 1 'enfant iui-meme, Ensuite, celui de demander aux 
meres de detailler et d' actual iser davantage leurs propos adresses 
a leur enfant, d'utiliser les ressources de leurs variations 
vocales, meme si celles-ci semblent largeroent inconscientes . 



Bernadette Pierart 
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Nof s 

(1),(2) L'anaanes* des Bares, le d«codage syntaxique et son 
traitement ont ete realises par Carole Dupriez at Marie- 
Line Host (1987), dans le cadre de leur BeBoire, 

(3) Le traitement des resultats est detaillis dans un texte 
plus long souBis pour publication. 

(4) La Besure du debit des echantillons de langage a ete 
effectuee par Alain Debaisieux et DoBinique Neve (1987), 
dans le cadre de leur Bemoire. 

(5) NOUS remercions Bernard Haraegnies, preBier-assistant au 
Laboratoire de Phonetique de I'Universite de Hons, qui 
s'est charge des analyses acoustiques sur Visi-Pitch. 
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ANALYSE LINGUISTIQUE DES INTERACTIONS VERBALES 
KERE - ENFANT SOURD : LE ROLE DE L' IMITATION 
PAR LA MERE DES PRODUCTIONS ENFANTINES 



Les ^changes verbaux entre un enfant sourd et sa laaaan 
n'oKt gu^re retenu 1' attention des chercheurs et des pratlclens 
blen que tous insistent sur 1 ' importance des stimulations verbales 
de !• entourage dans 1* Emergence et la construction de son langage, 
Ces stimulations sont d'autant plus f ondamentales que. dans ce 
domaine. 1 ' enfant deficient auditif est enti^reiDent tributaire de 
sa famine. En outre 6crit VAN UDEN (1980), "il pensera dans le 
langage que son entourage parvlent A utiliser dans ses relations 
avec lui" <p. 50) . 

Les quelques auteurs anglo-saxons, (GRHGORY et al, 1986. 
CROSS et al. 1980) s'accordent A dire que le Icngage utilis4 par 
les m^res d'enfants sourds est different de celui qui est adress6 
& 1' enfant entendant, notammfent sur les points suivants : 

- le nombre d'6nonc6s est r^duit 

- la longueur moyenna de production verbale est plus faible et de 
nombreux 6nonc6s s© r6duisent A un seul mot 

- les interventions maternelles comportent en majority des 
imperatives et semblent ignorer les productions enfantinee 

- les covocalisations sont nombreuses, la a^re et I'enfant parlent 
en m6me temps. 

CROSS ajoute que les nitres d'enfants sourds utilisent 
fr6quemment des structures non completes avec omission de mots de 
relat'^on, c'est A dire des phrases incorrectes. Ces travaux 
nettant 1* accent sur la raret6 des interpretations paren tales des 
productions enfantines et le lien 6troit existant entre le langage 
adresse A I'enfant sourd et le niveau linguistique de celui~ci, 
con niveau cagnitif n'6tant pas pris en consideration. Ce 
comportement langagier maternel a des consequences tres lourdes 
sur 1' appropriation et 1 • u t i 1 icat ion dec signes 1 i ngu i st iques par 
1* Jeune enfant sourd. 
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Les dlff^rents travaux cltAs ont port4 unlqueroant sur 
1' analyse des interventions maternelles et non sur celles de 
I'enfant. L' Importance que nous accordons aux stimulations 
verbales de 1' entourage dans notre projet d* Education pr6coce 
Justifie notre int6rSt pour une analyse portant sur les 6changes 
convereat ionnels m^re - enfant sourd qu i pourra nous per me tt re de 
mieux cerner 1* influence de Ir. surdity sur le langage de la ro^re. 
II nous a sembl6 inl6ressant de coomencer ce travail par un cas de 
r6ussite except ionnelle d* acqu isition du langage verbal par une 
enfant sourde profonde du deuxi^me groupe. L' analyse de 
1* Evolution des interactions verbales de cette dyade, pourrait 
nous aider A mettre en Evidence les m^canismes qui abou t issent , 
Chez certains enfants affect6s d'un handicap tr^s lourd, A une 
aaitrise du langage comparable A celle de la population ordinaire. 

Vardina es>t une enfant sourde profonde du deuxi^me groupe. 
D^s I'Age de 4 mois, les parents suspectent un probl^ae auditif, 
mais le diagnostic de surdity n'est confirm^ qu*A 10 mois. Hlle 
est appareill6e de deux contours & 1 ' Age de 14 mois et les parents 
suivent aussitot les Cours de La John Tracy Clinic A Los Angelas 
par correspondance . Nous possAdons des enregistrements scnores 
assez r^guliers des ^changes verbaux da la m^re et de 1' enfant 
Jucqu'A I'Age de 5 ans 1/2. Le materiel a toujours ^t^ recueilli 
au domicile de 1' enfant. Celle-ci, Ag6e actuellement de 8 ans 8 
mois, poss^de un excellent niveau de langage verbal et est 
ccolaris6e en milieu ordinaire au Cours Moyen lAre Ann6e. 

Dans le cadre de cet expos6 , nous n* 6voquerons que les 
^changes verbaux de la m^re et de V enfant A I'Age de 25 mois. 

Ce travail porte sur 258 interventions de la a6re et de 
253 de 1' enfant. C* est dire d'eabl6e qu'll y a pratiquement 
toujours eu r^ponse sonore de 1' enfant, mftae si celle-ci est 
parf ois r6du i te A un seul son. L' 6change se d4rou le selon la m4me 
modality. A savoir auditivo - vocale. En outre, il se produit 
toujours en alternance. 

Apr^s une br^ve analyse des interventions verbales de la 
a*re. nous centrerons plus particul idrement cet •xpo64 sur 
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!• analyse des enchai nements conversat lonnels entre les deux 
partenalres. La production maternelle comporte 5Q5 6nonc6s qui 
sont formfes de 22 % d» Interrogcitlves, 20 % d' Imperatives et de 
nombreuses declaratives, Ces Anonc^s sont. da.is leur grande 
majority, corrects sur le plan syntaxlque et r? % comprennent des 
subordonn6os et des coordonn^es. Ces donn^es rejolgnent les 
observations relev^es par RONDAL C1983) dans la population 
ordinaire . 

Le langage de cette maman se compose de 410 verbes et de 
230 substantifs. L' indice de diversity lexicale est tr^s faible, 
410 verbes dont 45 diff^rents, ce qui fait apparaitre 

1* importance des repetitions. Les verbes les plus utilises sont 
"regarder" et ♦♦voir", ce dernier sous la forme "tu as vu" . Ce 
sont, nous dit BPUNEK <1967). des capteurs d» attention. des 
marqueurs interactifs. AJoutons que le substantif le plus frequent 
est le prenom ' de I'enfant "Vardina". employe egalement comme 
capteur d»attention. Ce prenom n'est Jamais utilise quand la maman 
parle de l»enfant mais uniquemeDt pour attirer >Jon attention. II 
est mteressant de signaler que le "tu" occupe. dans le discours 
maternel, la frequence d' occurrence la plus importante. Ce langage 
maternel contient en outre, un nombre tr^s important d' evaluat ions 
verbales explicltes < -oui-. "d'accord-. -non". "blen"..) qui 
marquent I'interet porte par la maman A la formulation vocale de 
I'enfant. Ces caracteristiques du comporteraent langagier de la 
m^re mettent bien en evidence son attention i impliquer son enfant 
dans une situation interactive A laquelle les deux partenaires 
participent. C'est sur ce point que nous souhaltons insister par 
une analyse des enchai nements conversationnels qui tente de mieux 
cerner comment des significations partagees peuvent ^e construire 
h I'interieur cette dyade . Or. quoi de plus partage, nou:-^ dit 
VENEZIANO <1987>. que 1' imitation d'autrui. Nous etudlerons cette 
imitation sur le plan prosodique d'abord puis sur le plan du 
contenu, tout en ayant bien conscience que les deux aspects sont 
Intiaement lies. 

ANALYSE DE LA PROSODIE DES FCHANCES 

On constat* dans 1« langage adresse h 1* infant ordinaire. 
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un« 414vatlon de la hauteur tonale, une exag^ratlon des 
oouveBMints m^lodlquee, un d^blt ralenti.,., les 41^ioents 
prosodlquQS sont tous accentu4s. Ces conetantes du langage adress^ 
h 1' enfant sont pr^eentes, inals nou6 centrerons notre attention 
6ur les ajusrtenants adlodlques et rytbalques de cette ntaoan A sa 
f ille. 
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FIGURE 1 - Contours m^lodlques de Vardlna et de sa n^re 
•nfant a^re - - - - - 



La figure 1 nontre deux courbes aAlodlques telles qu ' el les 
apparaiesent sur 1 ' 4cran du d4tecteur de allodia de Philippe 
MARTI3J. Fotonc sur cette figure, l*ajusten»nt nAlodique et 
rythmlque de la xoanaa qui place sa voix dans la odme champ 
xr^quentiel que sa fllle. Nous constatons. une 4l6vation de la 
hauteur tonale de la voix jnaternelle, iiultation de la rupture 
tonale portant sur le Ci), et surtout s^nanticatlon de celle-ci. 
La r4alisation des C i] par des enfants sourds est fr6quemnent 
tr^s aigiie. La jsaman donne ici un sens & ce "trait pathologique" 
et en fait un mot accentu4. 



Dans la figure 2 . la oaman util ise les aAnes proc4d4s, le 
mouveaent a41odique et rythmique des deux partenaires sont 
identiques. Kotons le C a] naternel particul iArenent long. Cet 
ajustement de la dur^ entraSne un allongeaent des syllAbes 
produltes par I'adulte. 
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FIGURE 2 - Contours m^lodlques de Vardlna et ds sa m^re. 

Quel est le role de ces ajustements m^lodlques et 
rythmlques tr^s frequents dans les productions naternelles? Les 
retrouve-t-on dans les Interactions sonores m^re - enfant? Les 
chercheurs se sont surtout lnteress6s ^ la production de I'adulte 
sans tenlr compte de celle de 1' enfant et des enchax nements 
dlaloglques. II est possible de supposer que ces ajustements 
captent 1' attention de 1' enfant. Icl un enfant sourd. et la 
focalise sur ces productions vocales. Les tours de role sont alors 
relics par des 616iiients prcsodiques et sonores communs. Dans ces 
^changes, les deux partenalres font converger leur attention sur 
le m6n» materiel prosodlque et le mfinie contenu segmental. un 
partage est alors en train de se construlre. 



ANALYSE DU CONTHNU DES ECHANGES 

CAZDEN (1965. 1972) avalt dlstlngu6 dans le langage de 
I'adulte I'expanslon graamatlcale et I'extenslon s^mantlque. II 
c'aglt de reformuler ce que vlent de dire I'enfant en lul donnant 
une forme granmat Icaleiwnt correcte dans le premier cas et en 
ajoutant des Informations suppl^mentalres dans le deuxldioe cas. De 
nonbreux auteurs s'accordent A dlr« que les extensions s^mantlques 
•ntrain«ralent les progr^s langaglerc lac plus Importants. 



I7u 



- 182 - 



Echange 1 : 

Enfant X^re 

beb« le chapeau bleu 

bebe tu as vu, 11 est bleu le chapeau, 11 est bleu 

babe be bleu 

La naoan reprend la dernl^re eyllabe de 1* enfant, la 
tral te comme el el le const 1 tualt un not de la langue , 
1 * Interpr^te, lul donne une signification comiae elle attrlbualt 
auparavant un sens A un comportement de 1* enfant durant la p6rlode 
pr61 Ingulst Ique . A travers les tours de role, les deux partenalres 
f ocallsent leur attention sur 1 ' 6 lament lexical '*bleu" propose par 
la i&dre h part 1 r de la production de 1 * enfant . Hotons, en outre , 
la r6p6tltlon de ce mot "bleu" accentu6, eolt de fa<;on lsol6, solt 
en fin d'6nonc6. Le Jeune enfant a tendance A centrer son 
attention sur la fin d*un isot, la fin d'un 6nonc^. Le relief 
perceptuel de cette partle accentu^e plus longue attire son 
attention sur cet 6l6ni6nt et faclllte alnsl sa retention en 
jn6iiiolre Imafedlate. Selon RONDAL (1983), cette position finale du 
mot est un ^lament qui Intervlent dans 1 * apprentlssage lexical. 
Parfols, les interpretations portent sur des productions mleux 
artlculdes qui ressemblent davantage h des mots de la langue. 

Echange 2 : 



Enfant Mdre 

6ta c'est sale,oul, c'est la boue 

6pau quol? 

6pav6 lis sont tomb^s 

pab6 ou 1 , lis sont t omb^s 

epab6 tu as vu, lis sont tous tonb^s 



Nous observons d'abord une interpretation da la n4re 
suivle d* une extension s^mantique, "c* est sale, oui, c* est la 
boue". Puis, A la production vocale cuivante, "4pau", la iB*re pose 
une question "quol?" qui entrai ne une autre realisation de 
1' enfant, aussitot InterprdtAe. Vardina fait alors un effort 
d* accommodation pour se rapprocber du aodAle adulte et ameiiorer 
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ainsl ces performances. L'adute tralte les 6nonc6s de 1* enfant de 
fa9on diff6rente» introdult progrecslvement des Informations 
nouvelles tout en restant chaque fols trds proche d«s productions 
enfantlnes. Elle capt« toutes les Emissions sonores d« 1* enfant et 
y r^pond, solt en posant une question qui est une demande 
d' Informations suppl^mentalres, solt en fournlssant I'^tlquette 
BRUNER (1987) parle "d' apprent Issages par approximations 

successlves" pour caractArlser ce type de proc6d6. Vardlna ne 
produlra pas de denominations par un processus de r6p6tltlon, mals 
parce qu'elle est engag6e dans une structure de dialogue, «t ses 
premiers mots auront alors le m^me statut que celui des 
entendants. 

Dans cet ^change conversatlonnel m6re - enfant sourd qui a 
fait I'objet de notre analyse, la maman a toujours tent6 de 
structurer les productions vocales de l*enfant, quelles qu'elles 
Solent, de leur donner un statut de "r^ponses" et alnsl de les 
Int^grer dans un schema conversatlonnel qui comporte des ^changes 
r^clproques. Un message ne prend sens que lorsqu'un destlnatalre 
le prend en consideration, et De PIETHO nous rappelalt dans ces 
Journees "qu'll faut dtre deux pour falre du sens". 
Progresslvement. Inattention conjolnte des deux partenalres sur le 
mdroe materiel vocal entraine un partage des significations 
langagieres. L' imitation par la m6re d«s productions enfantlnes 
joue un role fondamental. Outre qu'elle permet de maintenir et de 
prolonger la communication, elle facilite 1' imitation vocale et 
verbale de 1' enfant- C est surtout 1' imitation de 1* enfant qui a 
retenu 1' attention des chercheurs. Cependant, "quand on consid^re 
plus en detail les conditions dans lesquelles les imitations de 
1' enfant ont lieu, on constate qu'lles appararai ssent A 
I'interieur d'echanges dans lesquelles la m^re a commence par 
imiter une condulte de I'enfant" CVEIJEZIANO 1987). Cette remarqu 
prend un poids tout A fait particulifer dans une dyade mere - 
•nfant handicape. Comment peut-on imiter les productions d'un 
enfant, h qui. nous 1« pencons, 11 faut tout lui apprendre? 
Pourtant, plus qu'un autre, 11 a besoin qu'on capta c^s emissions, 
vocal* ou non, et qu^on le« Imite. 
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Get exemple d* Interaction langagl^re, (parml d'autres), 
montre qu * 1 1 est possible de consld6rer 1* enfant sourd conuae un 
partonalre A part ontlAre dans un dialogue verbal, et que 
l*adulte peut 1* alder & franchlr les dlff^rentes 6tapes qui le 
condulront A.une Intferlorlsatlon du langage proche de celle d^un 
enfant entendant. Un enreglstrement vld6o montre le langage tout A 
fait natiirel de cette enfant et le plalslr qu'elle 6prouve A 
parler . 

SHIRLEY V INTER 
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DE L'ENVIE DE DIRE A LA NECESSITC DE PARLER. 

Un moment de discussion, apparemment anodin, planifi6 2 fois une 
demi-heure par semaine, a une grande importance dans le lieu ou nous 
travaillons. II s'agit du ".oment appel6 "Forum", auquel participent tous 
les enfants et tous les aduUes de I'institution. 

Etymologiquement, le Forum ddsignait dans I'antiquite romaine la 
"place ou se tenaient les assemblies du peuple et ou se discutaient les 
affaires publiques"(l). Mais, pour prendre part k une assemblie. encore 
faut-il en avoir les moyens: apr^s tout est-ce si Evident de parler en 
public quand on ne sait pas de prime abord ce qu'on veut dire 
exactement. ni comment on veut le dire? cst-ce si Evident de parler 
quand on n'a pas i disposition les idies claires et les mots pour Ic dire? 
est-ce si Evident de parler quand on ne sait pas comment les mots vont 
etre re^us et les reactions qu'ils vont provoquer? 

LA MISE SUR PIED D'UN FORUM a 6i€ tentie dans un externat du 
Service m6dico-p6dagogique de Genfeve. Get externat accueille a la 
journ6e 20 enfants entre 6 et 12 ans plac6s I2i pour des problemes de 
personnalitd ou dc comportement. Bon nombre d'entre eux ont des 
problemes de langagc aussi bicn ^ I'oral qu'Si I'ecrit. Une douzainc 
d'adultes. certains travaillant k temps partiel, forment I'encadrement 
pidagogique et thdrapeutique. 

Les participants du Forum sont constituis de tous les enfants et de 
tous les adultes qui tr^vaillent k l'6cole, exception faite des personnes 
qui s'occupent de la maintenance. 11 s'agit done d'unc vingtainc d'enfants 
et d'anc douzainc d'adultes: cnseignants, 6ducateurs, psychiatre, 
logopidiste, psychomotricienne, stagiaires divers. Toutes ces personnes 
participent au Forum. 

Ces moments sont consid6r6s comme indispensablcs. II est 
demand^ que chaquc personnc soit 1^ et incluc ce moment dans son 
planing dc Tannic. 
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L'HISTOIRE DU FORUM a d6bute il y a 4 ans. Tout un climat 
d'agrcssivit6 et de violence r^gnait a Rouelbeau. 11 submergeait a tel 
point r^cole que cela devenait difficile d'y travailler et inquietait non 
seulement les enfants, mais 6galement les adultes. On avait bien essaye 
de canaliser cettc violence en tentant de mettre des punitions. de 
discuter sur le moment avec les enfants, d'essayer de les dissuader de se 
battre» mais cela en pure perte.Sitot qu'un conflit 6tait r6gle» un autre 
surgissait: c'6tait sans fin. 

Cest alors que rid6e a surgi de proposer un moment de discussion, 
id6e inspir^e elle-meme de la lecture du roman "Sa Majeste des 
mouches" de Golding. 

Ce Forum s'est mis en place assez rapidement. Comment certains 
enfants de I'externat ayant des possibilit6s intellectuelles amoindries, 
d'autres gravement atteints sur le plan du langage, d'autres ayant des 
troubles du comportement, allaient-ils supporter d'etre tranquilles, 
d'<5couter, de parler? La plupart n'avaient pas I'habitude de s'exprimer, 
encore moins en public. lis n'avaient peut-etre pas I'habitude non plus 
d'etre 6cout6s. 

Et bien» force fut de constater que cela se passa assez bien et que 
les structures de fonctionnement du Forum 6taient quasi mises en place 
au bout de 3 mois, et se poursuivent ^ I'heure actuelle avec des 
ajustements de d6tail. 

LE LIEU s'cst impos6 d'embI6e. Cest un lieu qu'on appelle 
"I'accueil", endroit qui se trouve dans le grand hall d'entree de r6cole. au 
centre dc I'institution. Les enfants s'y regroupent quand ils arrivent, 
avant de sc r6partir cntre les divcrscs salles. Des canap6s sont r^partis 
en un grand cercle et invitcnt aux ^changes. 

Un lieu confortablc est important pour le bon fonctionnemept de la 
discussion. II permct unc proximitc ni trop grande, ni trop distantc. 
Lors dc certains Forum par exemple, unc telle promiscuity rdgnait, due 
k un manque de places, qu'apparaissait immddiatcment un 
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dysfonctionnement: agitation, agressivite, prises de parole sauvages. Cela 
empechait le fonctionnement habituel de prise de parole. Un certain 
espace vital est n6cessaire pour pouvoir s'exprimer. 

Quels devaient etre LES PARTICIPANTS AU FORUM? Tous les 
enfants seraient-ils capables d'y participer? Fallait-il choisir? On decida 
de rassembler tous les enfants. II apparut uhs vite comme pertinent que 
tous les adultes travaillant aupr5s des enfants soient presents 
egalement. Ceci assure un encadremeni qui s'esi r6v616 s^curisant pour 
les enfants. Cela leur permet, selon la place choisie, de s'as- -surer quasi 
physiquement I'appui dc Tun ou Tautre adulte. Certains enfants sont 
inquiets, voire trfes agressifs, et peuvent choisir un voisin pour en avoir 
un appui supposd. Au ddbut de la creation du Forum, des enfants 
avaient besoin de tenir la main dun adulte pour supporter la situation, 
ou de se coller ^ lui pour contenir une angoisse. Le rapport nombre 
d'enfants/nombre d'adultes donne un aspect cadrant i la discussion. 

COMMENT A EVOLUE LE FORUM au cours de ces 4 ann6es? Tr^s 
vite, on s'est apergu que les enfants prenaient la parole ct se mettaient a 
parler. II a fallu un peu de temps pour certains enfants, et aussi pour 
certains adultes. Dans I'ensemblc, tout le monde a compris rapidement 
que c'dtait un moment important, qu'il y avait des enjeux, des points de 
vue k ddfendre ct que c'^tait le moment de passer k la parole et de 
mettre en mots ce qui devait etre dit. 

Qu'en 6taient-ils des enfants qui avaient de graves troubles de 
langage? Chose curieuse, ce ne sont pas eux qui parlaient le moins, et 
leurs propos ont 6x6 bien regus. II y avait par exemple un enfant qui 
nasonnait trfes fortement en parlant, ce qui le rcndait iihs difficilement 
comprehensible et amenait compassion ou sourire chez I'interlocuteur. 
Pendant Ic Forum, la plupart des participants cherchaient activement k 
Ic comprcndrc ti un enfant ou Tautre sc proposait spontandment comme 
traductcur. Parfois aussi, I'enfant r^p^tait plusicurs fois cc qu'il voulait 
dire jusqu'i cc qu'il soit compris, alors qu'il admettait mal de le fairc le 
rcste du temps. 
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Lcs difficult6s dc langagc n'ont pas empech6 Ics enfants dc prendre 
la parole. II s'agissait pour eux d'etre compris et d'etre reconnus dans ce 
qu'ils voulaient dire. Comme la place leur 6tait donn6e, ils I'ont prise au 
mcme titre que les autres participants. 

Un certain nombre de REGLES DE FONCTIONNEMENT se sont mises 
en place peu k peu en fonction des n6cessit6s du moment et des 
probl^mes qui se pr6sentaient. Tr^s vite, il a fallu r^gler la question de 
la prise de parole et savoir comment elle allait se faire. Certains enfants 
avaient tendance k prendre la parole pour prendre le pouvoir. Pour 
contrer ceU, et permettre une parole d6mocratique, un mod^rateur a 
6l6 d6sign6: il donne la parole k celui qui la demande et il la distribue. 
C'est un adulte qui tient ce role; il s'agit du responsable de T^cole. Son 
role est admis» voire sollicit6, par tous. 

Une autre r6gle s'est d6gag6e: lever la main pour avoir la parole et 
ne pas commencer k parier avant d'y avoir 6x6 autoris6. Tout le monde 
pcut prendre la parole, aussi bien les enfants que les adultes: il n'y a pas 
de privilege li6 au statut des participants. 

Tout le monde doit etre assis en cercle pour ne pas empecher de 
voir la pcrsonne qui parle. 

Une autre r6gle a 6merg6 peu ^ peu: personne n'est oblige 
d'6couter, mais on n'a pas le droit d'empecher quiconque dc le faire, en 
le distrayant ou en faisant du bruit par exemple. 

On n'est pas autoris6 k avoir quelque chose dans la bouche, du 
genre chewing-gum ou bonbon, ou cigarette pour les adultes. 

LA SEANCE DU FORUM commence toujours par la lecture du procfes- 
verbal pr6cddent. On s'est rendu comptc de la n6ccssit^ pour le groupe 
d'avoir une sortc d'histoirc et une continuity d'un Forum k I'autrc. Pour 
ce fairc» il fallait garder des traces 6critcs. A tour dc r61e, chaquc adultc 
prcnd des notes dc la s6ance et Ics lit lors du Forum suivant. 
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Nous avons remarqu^ que les enfants ^taienl irbs sensibles k pe qui 
avail €i6 reienu el demandaienl souvenl des rectificaiifs imponanls k 
leurs yeux, ei souvenl r.ux notres . 

Commenl fallait-il donner la parole ei iraiier des differenis sujeis 
proposes? Au d^pan du Forum, ceux qui levaienl la main en premier 
parlaienl les premiers el un sujet eiait trail^ enlre les diff6rents 
protagonistes, jusqu'k ce qu'il soil lermine, puis un autre sujei ^lail 
abord^, toujours scion I'ordre des mains levees. 

Un faisceau dc diff^renies choses (monopolisaiion delib^r^e de la 
parole par les grands, forel de mains levees, frustraiion due aux sujeis 
iriabord^s, ouolis des victimes) a conduil k proposer L'UTILISATION DE 
L'ECRIT. 

Possibilil6 d'^crire, ou de faire ^crire k I'avance, sur une feuille, le 
sujet de discussion que Ton souhaite voir trailer. Ccla permci aux 
enfants d'anticiper cc qui va se dire au Forum, de diff^rer leur reponse 
qui, immediate, aurail 6i6 celle d'une reponse en acies, sans elaboration 
interne quelconque (rappelons que le Forum a M une tentative de 
reponse k un climat d'agressivit^ important). Ce faisant, ils ont la 
certitude que leur rcmarque sera prise en compte k un moment ou a un 
autre. Certains enfants ont attendu trois, voire quatre Forum, pour voir 
leur sujet discut6 el, k I'eionnement des adultes, n'en avaient pas oubli^ 
la teneur entre temps. 

Notons en passant que, si cela parait Evident maintenant, cela retail 
beaucoup moins quand I'id^e a surgi, puisque plusieurs de ces enfants 
ne savaienl ni lire, ni 6crirc. lis sc sonl tout de meme arrang6s pour se 
faire entendre. Ccla se pratique de la fa^on suivantc: une feuille est 
affich^c tout au long de la scmaine et Tenfant, ou Tadultc, qui desire 
dire quelque chose au Forum 6crit, ou fait 6crirc, la date du jour, son 
nom ct quclqucs mots lui pcrmcttant de se souvenir dc cc qu*il veut 
dire. Cettc feuille est relcv6c juste avant le d6but du Forum ct les sujets 
not^s sent abord6s les uns k la suite des autres dans la discussion. 
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Cette pratique a permis de d6velopper et dc montrer le role de 
!'6crit dans un processus de communication; son role d'aide-memoirc 
6galement. 

Cela a aussi permis aux enfants de diffdrer leur rdaction face k des 
conflits ou des probl^mes qui pouvaient surgir entre eux. Etre entendu» 
savoir 'qu 'il y aura discussion publique, permet aux enfants de 
ddcharger sur la feuille une partie de leurs affects. Tout un passe 
commun existe qui permet aux enfants de r^guler les mouvements 
violents qu'ils peuvent avoir. C'est le plus souvent la victime des 
agressions qui am^ne le sujet au Forum. Cela donne une place k la 
victime et la fait rcconnaitre commc telle par tout le monde. 

LES SUJETS DE DISCUSSION ABORDES au Forum soni tr^s divers et 
d^marrent souvent autour du th^me des coups rc9us et donn6s. La 
victime commence k parler, puis la parole est donn^e k ceux qui sont 
concern^s, ou aux t^moins de la scdne. 

Les reflexions des autres participants au Forum, adultes et enfants. 
permettent a une Elaboration de se faire. De simples remarques, on 
aboutit a traiter des themes les plus divers et k approfondir les 
reflexions jusqu'i parler sexuality, sentiments, solitude, injustice, 
lerrorisme, etc. 

II s'agit souvent de malaise, de sentiment de gene par rapport k une 
insulte, de r6volte contre quelque chose d'injuste. Memc si ces 616ments- 
Ik sont difficilement discibles. le Forum est un lieu ou Ton peut tenter 
de les mettre en mots et de les dlaborer collcctivement. 

Voici un cxcmple: Un enfant amine que "M. rcstc toujours derriire 
moi k la piscine**. A partir d'une reflexion commc ccllc-lk, anodine 
apparemment, on voit apparattre dans la discussion qui suit un autre 
souci qui est la trop grande promiscuity que M. fait subir aux autres. 
Apparait 6galement un rapport pas toujours clair k sa sexualit6, ainsi 
qu'une ambivalence k ctrc gar^on ou fille. La remarque de d6part faisait 
allusion k un malaise beaucoup plus g6n6ral que ne le laissait supposer 
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le th^me factuel. Ainsi, h travers des plaintes, on a pu arriver i des 
thfcmes graves, difficilement abordables dans un autre contexte. 

LE FONCTIONNEMENT DU FORUM PEUT ETRE PERTURBE. L'habitude 
ct la routine n'empechent pas que le bon ddroulement de ce nfiomeia 
soit fragile. Voici un exemple qui montrc que le souci d'efficacite peut 
etre pernicieux. Un jour, nous avons vu qu'ii y aurait 6nomi6nfient de 
points a traiter et que nous n'aurions largemcnt pas assez de temps pour 
parier de tout. Le Forum suivant n'y suffirait pas non plus. Par ailleurs, 
le moddrateur 6tait absent ce jour-li. II a fallu un peu de temps pour 
qu'une personne se d6signe, car tous les adultes n'ont pas envie de 
prendre ce role. Ce fut un premier 616ment perturb?teur. D'autre part, 
I'adulte qui devait donner la parole, un peu inquiet de voir un ordre du 
jour aussi charg6, d6cida de mettre un ordre u importance dans les 
points ^ traiter. On ne put laisser aller la discussion jusqu'au bout. La 
parole fut monopolis6e par les adultes et, dans les faits, les enfants 
eurent la parole couple. D'ou I'importancc pour les adultes d'etre at- 
tentifs k la qualitd des ^changes au Forum. 

Le Forum suscite une INTERIORISATION DES REGLES DE SOCIETE. 
Ici, il s'agit de la population de I'dcole, avec ses bcsoins, ses envies, ses 
problfcmes. C*est k travers les demandes lancinantes des enfants que les 
questions sont abord6es. Elles reviennent sur le tapis, parfois pendant 
plusieurs semaines, jusqu'Si ce qu'une solution satisfaisante soit trouv6e. 
C'est ainsi que s'61aborent peu ^ peu des rfcglcs de vie en soci^d. Par 
exemple, les problfcmes pos6s par la construction de cabancs: ou, avec 
quel materiel, quels en sont les propri6taires, qui en a I'accfcs, ont abouti 
i de v6ritables pcrmis de construire octroy6s par un adulte d^l6gu6 . 

Les discussions du Forum aide k la construction du Surmoi: "Je vais 
en parlcr au Forum" permet d'admettre de poser un interdit, une loi ct 
de la prendre commc possible. En admettant de diffdrcr un acting, 
I'enfant admet que tout n'cst pas pcrmis selon ses envies proprcs du 
moment. 
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On constate que la mise en place de r6glcs, d'ailleurs fluctuantes 
avec le temps si elles ne se r6v&lcnt plus pertinentes, est n6cessaire. Les 
enfants tiennent beaucoup au respect des regies, se r6v61ant parfois plus 
s6v6res que les adultes. On remarque alors combien I'existence de ces 
regies les s^curise. 

DE L'ENVIE DE DIRE A LA NECESSITE DE PARLER: qu'esl-ce qui 
permet k la parole de surgir? 

- Chaque participant est int6ress6 par ce qui est dit. II y a des 
enjeux k d6fendre, des probl^mes k r6soudre, des curiosit6s a satisfaire. 
Les discussions qui en d6coulent ont des consequences sur la suite de 
la vie k r6cole. 

- II y a 6gaiit6 des partenaires, adultes ou enfants, face k la prise de 
parole. Cela n'exclut pas les sp6cificit6s propres k chaque participant, 
mais aucun n'a un avis prioritaire. Cette 6galit6 permet a la parole de 
circuler entre les divers participants. 

- Une communication pleine surgit car chacun sait qui parle, k qui 
il parle ct de quoi Ton parle. 

- En mettant en commun le fait de voir ce qui se cache derridre les 
mots, derri^re une remarque anodine, cela permet une reconnaissance 
et une communication des affects. Les ^changes, ou les affrontements, 
des uns et des autres donnent les mots pour dire, permcttenl d'aborder 
des sentiments indiscibles si Ton est seul face k eux. 

- Pour que le langage surgisse, il est nfcessaire d'avoir une certaine 
distance k r6v6nement. Les pulsions et les affects, qui k chaud 6taient 
impossibles k 61aborer, sont plus faciles k aborder quelque temps plus 
tard. 

11 n'y a pas dc vi$<Se th6rapcutiquc au Forum, ni pour le groupc. ni 
pour chaque enfant en particulier. Ccci ne veut pas dire qu'il n'y ait pas 
d'cffets th^rapcutiques, mais cc n'cst pas robjeclif dc ce lieu dc parole. 
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S'il y a effeis, ceux-ci sont constat6s k posteriori el ils sont: organisation 
du Surmoi, facilitation du rapport aux autres, aide k I'organisation de 
Tidentitd, etc. 

Chaque Forum sc veut sans but pr6cis, sans preparation, et se 
ddroule tanl bien que mal: c'esi un des charmes de ce moment. 

En r6sum6, on peut dire que pour qu'une parole surgisse en 
commun, c'est I'aboulissement d'un ensemble d'616ments des plus 
divers: respect des uns et des autres et confort des sieges, d6sir de 
rdsoudre les probl^mes et 6changes de regard, construction de regies en 
soci6t6 et absences de machouillage de chewing-gums. 

Bref» cela semble aussi simple et fragile qu'une democratic. 

Fran^oise CORNAZ et Teresa PARIS 
avec la collaboration de Jean-Jacques Abbou 
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lANGAGE ET INTERACTION EN SITUATION DE COANIMATION 
DE GROUPES D*0RTH0PHONIE* 



1 . Introduction 

Notre reflexion est issue de notre travail dans les institutions avec 
des enfants ayant des troubles de cotnportement et/ou une 16g6re 
dfeficience mentale et dont la probl6tnatique commune est un 6chec 
scolaire massif et r6p6t6. Notre motivation au depart 6tait de 
proposer une alternative ^ ces enfants qui ont 6t6 souvent en 
situation d'6chec» 

Alors, que faire lorsque les tnfethodes traditionnelles ont 6chou6? 
Faire un peu plus de la m^me chose? 
Laisser reposer? 
Faire autre chose? 

NOUS avons choisi cette troisi^me possibility: cr6er des groupes 
d' enfants et d ' adolescents qui leur permettent de conf renter leurs 
exp6riences afin d'acqu6rir une meilleure confiance en eux et en 
leurs capacit6s. Nous partons de I'hypoth^se qu'il y aurait, lors 
d*un trouble d ' apprentissage, une difficult^ plus grande ^ organiser 
une tache et i §tre autonome face ^ elle. 

NOUS proposons done des situations de groupe afin de favoriser 
1' interaction entre pairs et diminuer la d6pendance 4 I'adulte. 

2. Quelques reflexions sur nos pr6supposfea th6orlque« 

Nous nous sommes bas6es essentiellement sur deux approches: 
La premiere, psychosociologique, est tir6e d ' auteurs comme Perret- 
Clermont (1979). Doise et Mugny (1981) qui ont fait un certain nombre 
de recherches sur les conditions psychosociales dans lesquelles les 
enfants sont amends A apprendre. 

Ces auteurs ont propos6 d'6tendre le point de vue des collaboratrices 
de Piaget (Inhelder, Sinclair, Bovet) qui consid6rent la connaissance 
comme une relation d • interd^pandance entre le sujet connaissant et 
d'autres sujets face A I'objet A connaitre. 

II faut done envisager le sujet dans son activit6 au sein d'un 
environnement qui est A la fois physique et social et dans lequel la 
prAsQncft d'«utr«B individuB 1 'oblige A coordonnar sas actions. 
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L'hypoth6se est qu'un processus fondamental dans cette interaction 
est celui qui suscite un conflit entre des points de vue diff6rents. 
La resolution de ce conflit est source de progr6s aussi bien pour le 
sujet relativement plus avanc6 que pour celui qui est moins avanc6 
car 1' action conmiune de plusieurs individus leur permet de se 
d6centrer face A une t&che et de construire une nouvelle r6ponse que 
seuls ils n'6taient pas capabies d'61aborer. 

Certaines comp6tences cognitives et sociales sont n6cessaires pour 
b6n6f icier de 1 ' interaction ainsi qu'une diff6rence optimum s^-parant 
le raisonnement des sujets a fin que tout le monde y trouve son 
compte . 

En r6sum6, cette hypoth6se psychosociologique met en 6vidence que 
1* interaction entre enfants de niveaux diff6rents, et pour autant que 
la diff6rence ne soit pas trop grande, permet une d6centration face 
& une t&che. Un conflit surgit entre 2 points de vue dif f6rents et la 
r6solution commune de ce conflit est source de progrfes pour tous. 
La seconde approche est logoth6rapeutique. Elle est tir6e des 
r6flexions de F. Estienne-Dejong (1983) sur ses exp6riences avec des 
groupes d' enfants. Cette d6marche consiste ^ proposer A 1' enfant de 
travailler sur un symptdroe A partir d*une exp6rience positive du 
langage oral et 6crit en recourant A des moyens divers choisis par 
lui. Le sympt6me n'est pas consid6r6 exclusivement mais il n'est pas 
non plus ignor6 ou encore moins escamot6, L'hypothfese est que 
favor iser la communication sous toutes ses fon-^ss pourrait avoir un 
impact sur les modes de communication langagi^r**, (orale et 6crite). 
L*id6e de d6part est que le processus de groupe, en tant que tel, a 
une valeur th6rapeutique. 

3. Objectifs des groupes 

Dans notre approche de travail de groupe nous avons tent6 de faire 
fonctionner ces deux points de vue simultan^ment m^me si selon les 
situations, I'un peut fetre privil6gi6 par rapport A 1' autre. 
Notre hypoth^se est qu'une des raisons de l'6chec scolaire est un 
manque d'autonoroie face A une activit6 et une difficult6 particuli^re 
A 1' organiser. Nos observations nous ont incitAes A penser que 
1 ' interaction permet aux enfants 

de construire enstmble une activit6 basde sur les competences do 

chacun plut6t que sur leurs difficult^s. 
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- de structurer un savoir et de combler des lacunes A travers des 

activit6s globales touchant A la communication, 
Le processus de groupe n6cessite des enfants une dfecentration par 
rapport A une tache, favorise A la fois une organisation de celle-ci 
bas6e sur la collaboration entre pairs, et la mise en commun des 
competences de chacun. 

Nous consid6rons que peut prof iter d ' un groupe tout enfant ou 
adolescent qui en ressent le dfesir pour autant que les critdres 
psychosociologiques soient remplis, c'est-A-dire que la difference 
interindividuelle des niveaux d ' apprentissage sociaux et langagiers 
ne soit pas trop grande, pour que le conflit de centration trouve sa 
resolution dans un apport conjo— -^'elements pour le r6soudre. Les 
objectifs A atteindre et les moyens pour y parvenir sont plus 
important^ que les difficultfes particulieres de chacun. Ainsi 
diverses "pathologies" peuvent cohabiter ^ condition que les 
objectifs individuels se retrouvent dans les activitfes du groupe. En 
un mot, que chacun y trouve son compte. 

L*h6t6rog6n6ite du groupe permet A tous d' avoir de multiples modules 
auxquels ils pourront s ' identifier . Elle porte sur I'Sge, le sexe et 
la vari6t§ des symptdmes. Chaque groupe a son histoire qui vise ^ 
permettre & chacun de devenir plus autonome, d'6voluer selon son 
rythme, de s' engager par le biais d ' un contrat qui fixe les objectifs 
A atteindre et le temps pour y parvenir. Les enfants et les 
adolescents nous consultent en tant qu' orthophonistes pour des 
problemes spfecifiques de langage. Bien que nous consid6rons le 
langage dans son champ le plus vaste de conununication, le recours A 
des techniques orthophoniques est loin d'etre exclu. Celles-ci seront 
introduites ponctuellement pour les besoins d'une activity et non 
selon un programme pr66tabli. 

Les enfants constituant nos groupes ont tous pr6alablement 6t6 vus 
individuellement dans le but d'6valuer leurs connaissances. 
Certains critdres d6terminent la participation i un groupe: 

- des adolescents, tous volontaires par cooptation, se choisis?»,nt 
en fonction de leurs affinit6s et amitifes. Ceci est possible en 
institution ou tout le monde se connait; 

- pour les enfants plus jeunes, nous am6nageons les groupes en 
tenant compte de leur niveau tout en 6coutant leurs prepositions. 
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Quels que soient les groupes, les enfants ont une p6riode d'essai 
pendant laquelle ils fixeront leurs object! fs et 6laboreront leurs 
contrats. 

4. Utilisation du conflit «ocio-cognitif dan» 1« cadre d'une 
interaction social e 

a) h l'int6rieur d*un groupe d* enfant 

Nous proposons aux enfants une activity dans laquelle ils doivent 
parvenir d un accord pour la inener A bien. Prenons I'exemple d'un jeu 
dont ils ne connaissent pas les regies. lis tenteront de jouer avec 
un minimum d ' information sans prendre g6n6ralement la peine de lire 
les regies du jeu qu'ils ont sous les yeux. II est vrai que le 
langage utilise dans ce genre de texte est le plus souvent un 
discours thfeorique plus ou moins r6barbatif. Nous aliens done 
utiliser les contradictions et les lacunes des joueurs pour remettre 
en cause 1 ' id6e partielle qu'ils se font du jeu et les amener h 
reconstruire les regies en fonction des hypotheses qu'ils font. Comine 
leur but est de gagner ils vont mettre en commun leurs strategies et 
utiliser le matfer.lel A disposition afin de nous mettre en ech-^.c. 
Conune nos strategies sont variables et changent selon les situations, 
i2s dcvront faire preuve de coherence et de cons i stance pour de jouer 
les pieges que nous leur tendons. 

b) entre deux adultes n'ayant pas le meme point de vue 

Meme si nous adherens fortement aux th6ses sur I'effet predominant 
des interactions enf ant-enf ant, nous nous sonunes vite rendu compte 
qu'il ne suffit pas de mettre deux enfants (ou plus) en presence, 
face A une tSche pour qu'un conflit surgisse et qu'une reponse 
s'eiabore conjointement . 

Mais on trouve peu de chose dans la litterature sur le r61e de 
I'adulte dans ce processus et en particulier sur le r61e de deux 
adultes interagissant avec des enfants. 

Comment les enfants s'y retrouvent-ils lorsqu'ils trouvent en 
presence de reponses contradictoires? 

Comment operent-ils un choix parmi lea rfeponses fournies par les 
adultes? 

Pour essayer de reperer certaines strategies nous avons mis trois 
groupes d ' adolescents dans la situation sulvante: 
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Devant signer un contrat lidnt les membres du groupe, ils devaient 
parverir ^ un accord sur la forme reconnue socialement de la 
signature. Nous avons not6 les propositions et les avons soumises au 
vote. Chaque proposition 6tait alternativement accept6e par I'un des 
adultes et refus6e par 1' autre, chacun argumentant sa r6ponse. 
Nous avons assists A la destabilisation imm6diate du groupe. Ne 
pouvant plus se r6f 6rer A la croyance quasi in6branlable que 1 * adulte 
a toujours raison, ils ont perdu les "pfedales" allant jusqu'A ne plus 
reconnaitre leurs propres r6ponses. Dans cette situation, nous avons 
observ6 des strat6gies de "proximitfe" (1 'adulte le plus proche a 
raison^, ("affirmation mais sans aucune coherence ou de recherche 
d'un module Chez un adulte significatif ( "mon 6ducateur signe comme 
cela" ) . 

Apr^s ce moment dc flou, nous avons observ6 dans les trois groupes 
une restructuration du contexte et ceci ^ travers la creation d'une 
situation ou les r6ponses des adultes 6taient syst6matiquement 
n^glig^es. Ceci a permis aux adolescents d'61aborer une rfepon^e 
centr6e sur les connaissances qu'ils poss6daient pr6alablement. Le 
conflit socio-cognitif a surement jou6 un r61e important dans la 
construction de la r6ponse et ceci A travers les arguments donn6s par 
chacun et ceux retenus pour formuler une r6ponse d'un niveau plus 
61abor6. 

Nos observations dans d'autres situations nous ont ^imen6es A penser 
que la contre suggestion n'est pas le seul moyen de permettre une 
d6centration; une question peut dtre suffisante. 

5. La coaniaation coMe partie intdgrante de la d^aarche 

Nous avons r6fl6chi & quelques points qui puissent mettre en 6vidence 
son int6ret . Nous avons d6velopp6 au d6but de cet article 1 ' id6e que 
le conflit socio-cognitif 6tait un des mfecanismes permettant 
1 'Elaboration de nouvelles connaissances mais qu'il ne suffisait pas 
de mettre deux enfants (ou plus) en pr6sence face A une tSche pour 
qu'un conflit surgisse et qu'une r6ponse s'61abore conjointement. Le 
fait d'fetre deux nous permet d'6noncer des r^ponses contradictoires 
ou simpleraent diff6rentes et celles-ci peuvent fetre l'6tincelle qui 
d6clencho un conflit socio-cognitif au sein du groupe. La coanimation 
permet aussi d I'une de nous de rester en retrait pendant que 1* autre 
agit. Ell© peut ainei avoir un rogard "n«utra" ot recadrer la 
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situation au besoin. Elle peut aussi recentrer le groupe sur ses 
propres coapdtences au lieu de le laisser dans la d^pendance du 
savoir de I'adul'ce, La coanimation permet enfin d'augmenter nos 
possibilitds crdatrices et d'^viter la lassitude. C'est une source 
d'6nergie. 

La coanimation telle que nous la concevons aujourd'hui s'est 
progress ivement construite i travers nos experiences, nos 
r6aJustoinents et surtout nos personnalitfes. Au depart, il nous 
semblait que le bonne volontfe suffisait pour conduire un groupe ^ 
deux. Mais trds vite, nous nous sonunes rendu compte que notre seule 
motivation ne nous pennettait pas de rfesoudre des situations 
conflictuelles. Nous avons alors fait appel ^ un superviseur qui nous 
a amen^es, dans une demarche commune, d d^finir notre mani^re de 
fonctionner avec les enfants et nous a permis de clarifier la 
conununication entre nous. Nous avons done du apprendre ^ dire les 
choses au moment ou nous les ressentions, d faire des commentaires 
Glairs et immfediats sur les situations, en un mot i travailler six 
notre propre communication pour permettre des ajustements constants 
et une r^^quilibration des forces car un des dangers qui guette les 
coanimateurs est la lutte pour le pouvoir et le savoir. 
Pour terminer nous dirons que la coanimation est un jeu de miroirs ou 
on prend le risque de se d^voiler, et que la prise en charge de 
groupes permet une convolution des participants et des animateurs. 



*N.B.Un© partie de cet article a d6jd paru dans Paroles d'Or N*3 
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LANGAGES DU THERAPEUTE ET LANGAGES DE L' ENFANT: 
LE COUPLAGE THERAPEUTIQUE 

INTRODUCTION 

Comment I'enfant d ' une part, le th^rapeute d'autre part, se 
comportent- ils dans 1 ' interaction th^rapeutique? Comment s'4tablit 
la relation entre le th^rapeute et I'enfant? 

Le th^rapeute qui voit une famille est in^vitablement d'abord 
frapp6 par 1' ensemble des interactions. Mais il 6tablit aussi des 
relations personnalis6es avec chacun des membres de la famille. 

Dans cette presentation je donne une lecture de la nature de la 
relation qui se cr6e entre le th^rapeute et I'enfant et sa 
famille, selon les theories r^centes de Maturana et Varela. 

PREMISSES THEORIQUES 

Les premieres theories syst^miques (Watzlawick et coll., 1972), se 
sent d6velopp6es ^ partir des theories de 1' information, avec les 
notions d' in-put, de chaines d ' interactions circulaires et 
retroactives et des propri6t6s hom^ostatiques d'un syst^me ferm4. 
En clinique, nous observons les blocages paradoxaux des 
interactions, quand il y a contradiction entre le contenu digital 
(verbal) et analogique (non verbal) du message. 

Le clinicien s'int^resse k I'agencement des regies de 
communica'- ion dans la famille, selon les roles de chacun et la 
fonction du sympt6me, incluant parfois plusieurs generations. 

Hujnberto Maturana et Francisco Varela (1980) se sont distances de 
cette approche cognitiviste, un syst^me autcor janise devant 
pouvoir etre explique sans avoir recours ^ ce qui lui est 
exterieur (1 ' in-put) . 

Selon Varela (1983), un systdme maintient son organisation en 
fonction de son propre r^seau d'operations internes 
(eigenbehaviour ou autor^f erence) - 

L' environnement n'a de r^alite qu'en tant que fond, duquel le 
systeme se distingue. Le syst^me est op^rationnellement clos: 
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1 ' environnement n'existe pour lui que comme bruit ou perturbation 
(Atlan, 1979) , II ne determine pas 1 'identity, c'est I'individu 
qui determine comment il r6agit ^ une perturbation, Ce sont les 
operations de syst^me qui fondent son identity, par ses propri^t^s 
et ses composants . Une perturbation peut amener le syst^me k 
modifier sa structure en mcdif iant ses composants , mais sans 
modifier ses operations: il change pour ne pas changer. Ces 
m^canismes adaptatifs peuvent ^voquer le concept piag^tien 
d ' accommodation . 

Ainsi/ meme si le monde existe de mani^re objective, pour un 
individu il n'y a qu'un monde, celui de sa propre experience 
physiologique subjective (Varela, 1988), L ' environnement n'est 
significatif que dans la mesure ou I'individu peut I'assimiler: 
I'individu ne peut connaSitre ce qu'il ne connait pas (Varela, 
1989) , 

L' individu assimile aux operations propres les operations k la 
peripherie, dont le sens emerge par analogie, Les experiences sont 
ressenties par I'individu de mani^re globale, de par la 
constitution en reseau du systeme neuronal, et sont limit^es 
d'autre part aux circons tances aieatoires, le sysc^me 
choisisissant la premiere reponse qui convient (R. Fivaz, 1989). 
L' individu classe au fur et k mesure ses conduites selon la nature 
de ses reactions aux perturbations, lesquelles sont le plat 
principal pour la production d'ordre inter ieur du systeme (Varela, 
1983), qui se complexifie ainsi progr essivement : c'est 
1 ' autopoiese. 

Une fois admis le comportement de I'individu comme autoref erent , 
nous pouvons davantage etudier ses rapports avec 1 ' environnement , 
Le milieu existe bien, dans le sens que I'individu existe dans le 
monde: ce qui n'est pas couple avec le monde ne peut exister dans 
ce monde (Maturana, 1982) . 

L' unite fondamentale de 1' evolution, c'est un individu plus son 

milieu, dans la perspective ecosystemique (Bateson, 197 9) , 

L' individu se couple done k son milieu pour satisfaire son propre 

equilibre. 

L'on peut parler de couplage structurel quand un couplage avec un 
systeme autoorganise k operations similaires devient stable. II se 
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cr^e alors un systdme autopoi^t ique de second ordre 
(D.Masson, 1988) . 

Au sein de ce systdme les propri^t^s pour les operations sont les 
Amotions, d^finies comme la disposition pour 1' action (Maturana, 
1990) . 

Mais si la coanaissance procdde de I'individu, de ce qu'il 
ressent, distingue et organise, I'individu se d^veloppe dans 
1 ' interaction, entre des psychismes capables d' interface 
(Bretherton et Bates, 1979) . 

Quand il interagit, I'individu coordonne ses conduites, et deux 
individus en interaction coordonnent leur coordination de 
conduites (Dell, 1985) , par consensus linguistique. Le langage est 
alors d^fini comme une operation pour distinguer le sens des 
differences observ^es par des experiences de pratique verbales et 
non verbales entre des individus ^ reactions, operations et 
histoire similaires (Maturana, 1974) . 

Dans notre existence, nous pouvons dire que I'echange proc^de 
d'une necessite biologique ( 1 ' appar iement des chromosomes; ma 
"moitie") qui cree ainsi un suprasystdme : le couple est la somme 
des conjoints, plus le bien commun et I'aire d'echanges. 

Nous pouvons consideL r que la famille, avec 1' enfant qui en est 
le produit, definit un nouveau suprasyst^me de troisi^me ordre, ou 
emergent des fonctions entre sous - syst6mes (couple parental, 
dyade parent • enfant , fratrie) . 

UNE APPLICATION CLINIQUE : 
a. Le syst^me therapeutique 

Nous pouvons dire, en adoptant .es formulations de Maturana et 
Varela, que nos interventions tlierapeutiques visent ^ augmenter 
1 ' autoorganisation en favorisant une augmentation des couplages 
structurels au sein de la famille. La famille et chacun de ses 
membres seiectionnent les reponses les plus appropriees ^ leur 
fonctionnement habituel (R. Fivaz, 1989) . 

A un premier niveau, les interventions peuvent avoir po ir ef f et 
d'enrichir les possibilites d ' interaction dans la famille 
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elle-m^me, par example en invitant un pdre p6r iph^rique , en 
renforc^ant un couple parental par une prescription de souper en 
t^te-ll- t^te, en modifiant la quality d'une relation mdre-enfant ou 
pdre-enfant par des taches (cSlins, contes, etc.), en actualisant 
un grand -parent (Traube, 1987) . 

Mais le th^rapeute n'est pas qu'une personnalisation du cadre au 
sein duquel la famille peut explorer ses propres interactions, pas 
seulement non plus le sp^cialiste qui signale les pannes et 
indique les moyens possibles pour y rem^ier. 

II est inclus dans les interactions avec la famille, avec laquelle 
se cr6e un nouveau systdme: le systdme th^rapeutiquo . 

Nous ne sommes pas neutre, en tant qu ' observateur , puisque nous 
faisons des distinctions au travers d ' interactions entre 
1 ' environnement et notre propre structure filtrante (Maturana, 
1974) : quand nous sommes 1^, nous ne pouvons pas ne pas §tre 1^. 

Sur le plan clinique 6galement, 1 ' observateur doit etre consid^r^ 
comme actif: il inter -vient dans les relations familiales. 
Pour comprendre - dans 1 ' 6tape diagnostique - le th^rapeute doit 
s' identifier au patient, interpreter le comportement observe, et 
se repr^senter les besoins du pacient. Pour ce faire, il se prend 
lui-m^me comme 6talon, en operant ainsi des choix dans ce qu'il 
observe, selon ses references per sonnelles , ses theories et le 
contexte. 

Dans une deuxidme temps le therapeute doit analyser sa propre 
subjectivite, qui est amplifi^e par son engagement quand il reagit 
personnel lement k des modules de reactions differents du sien k ce 
moment. Ainsi il peut entrer dans une relation symetrique s'il est 
contredit ou eprouve» des besoins de protection envers un enfant 
maltraite. A cet egard, le desir reparateur du therapeute limite 
sa vision globale (Traube, 1989), et ceci d'autant plus que la 
famille le considdre comme exterieur, intru9if . 

Des lors, comment la famille se voit-elle et se reorganise • t -elle, 
quand elle se retrouve avec nous? 

Comment s'engagent les relations, et comment se reactualisent les 
fantasmes, dans . t ami lie et entre la famille et le therapeute? 
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Quelle place prend le th6rapeute dans ce travail de clarification? 
Nous pouvons r6pondre que c'est la famille qui construit le monde, 
le th^rapeute en donnant des visions alternatives, de par ses 
experiences. La famille, par assimilation et accommodation, en 
apprend a son tour quelque chose, dans un processus 
d ' auto6valuation et de prise de conscience, et le th^rapeute 
s'ajuste, de par sa formation k prendre une position h6t6rocentr6e 
et k s ' autoanalyser . II s'instaure ainsi une spirale co- Evolutive 
dans le syst^me th6rapeutique. 

Le th6rapeute respecte 1 ' organisation de la famille, meme si sa 
mission est de promouvoir un changement. Ainsi, le th^rapeute 
signale telle interaction qu' il observe, en passant, de mani^re k 
ce que ce so it la famille qui f asse des differences (Traube, 
1987) , en la connotant positivement et en se r6f6rant k sa propre 
reaction. 

De meme quand le th^rapeute recommande Ces tSches qui permettent k 
la famille d' explorer en stance et hors stance des conduites de la 
vie quotidienne, la famille en retiendra certains aspects et 
d'autres pas, selon ses habitudes fonci^res et ses valeurs. 

De cette mani^re, le th^rapeute off re un cadre ou la famille peat 
trouver k port6e des occasions, souvent impr^vues, d'op^rer aes 
choix qui correspondent ci ses possibilit^s et k celles de chacun 
de ses membres, selon leur Sge, leur personnalit6 et leur place 
dans la famille. 

b. Le couplage th^rapeutique 

En appliquant les concepts d' autoorganisation et de couplage 
structurel, le processus d' engagement d'une relation th^rapeutique 
significative peut etre rep6r^ comme suit. Un comportement 
spontan6 d'un individu - ici 1 'enfant • est provocateur 
d ' Emergences che2 un autre individu • ici le th^rapeute • . 
S'agissant d'un enfant symptomatique, son comportement apparemment 
paradoxal peut etre provocateur d' Emergences ambivalentes chez le 
thErapeute, comme il est provocateur dans la relation entre 
1' enfant et la mEre ( voir schema no 1) . 
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schAma no 1 



Emergences 



comportement 
d« i'tnfmnt 



provocMtion 



reprise ntation 
du thirapeutt 



representation 
de I'enfmnt 



Gontrm^rovocMtion 



t 

comportement 
du thirapeute 



Nous nous appuierons sur un exemple clmique (Traube, Steffen, 
1990) : 

Virginie, 8 ans, irrite sa maitresse par son attitude sournoise et 
par ses mensonges et vols. A la maison aussi elle fait des crasses 
et d^sargonne les parents par 1' habitude bizarre d'imiter les 
animaux. 

Alors que les parents parlent abondamment, Virginie se met soudain 
k galopei . 

Le p^dopsychiatre est d6sarQonn6 k son tour, ne parvenant pas k 
s'adresser directement k 1' enfant, mdme apr^s dtre sorti pour 
discuter avec sa co - th^rapeute. 

Le th^rapeute cherche intuitivement k trouver une r6ponse qui se 
situe sur la mdme longueur d'ondes que celle utilis^e par 
1' enfant: il r4pond au inline niveau par une centre -provocation 
(scholia no 1), qui satisfait 1 ' antagonisme hom6ostatique du 
f onctionnement symptomatique , tout en instaurant une boucle 
relat ionnelle , nouvelle et exemplaire. C'est: cette premiere 
interaction d'une relation tr^s directe, ou enfant-sujet et 
th^rapeute-sujet Emergent d'une matrice de pratiques humaines, qui 
peut etre appel^e couplage th^rapeutique. 

Cette interaction particuli^re est la premiere pierre pour 
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1 ' 6tablissement d'une relation, qui se d6veloppe dans une 
dimension de jeu. 

En 1 'occurrence , le p^dopsychiatre , apr^s avoir demand^ ^ la 
famine 1 ' au tori sat ion d' adopter un comportement qui pour rait 
paraitre d6plac6, se met k galoper derri^re 1' enfant qui galope, 
instaurant un moment ludicjue et de complicity. 

Avarit que cette interaction ne s'^puise spontan^ment et dans une 
tentative de I'enrichir et de la diversifier pour d^velopper une 
relation th^rapeutique, le p^dopsychiatre continue de galoper, 
mais cette fois ^ c6t6 de 1' enfant, puis devant elle, induisant 
successivement des sens de compagnonnage et de jeu de poursuite. 
Un peu plus tard encore, il propose k 1' enfant une nouvelle 
"variante d6j^ plus 6labor6e symbol iquement et aussi 
relationnellement : d6jei que nous galopons, pourquoi Virginie ne se 
mettrait pas sur le dos du cheval-p^dopsychiatre? 

Apr^s ce couplage intensif, le p^dopsychiatre realise que les 
parents, la petite soeur et la co - th^rapeute le regardent jouer 
par terre avec 1' enfant et il les inclut dans la relation ludique. 
Pourquoi la petite soeur ne pourrait - elle pas aussi jouer, ne 
pourrait-elle se mettre, elle aussi, cheval, sur sa m^re? 
Chemin faisant, le p6dopsychiatre propose un mini scenario cette 
fois: que font ces chevaux? ou vont-ils? 

Dans cette dimension de jeu, spontan^, non rationalist, la famille 
accept e de jouer le jeu avec le th^rapeute, tout en demeurant dans 
le domaine des relations qui lui sent connues. 

Famille et th^rapeute co-6voluent d^s lors dans un syst^me, 
momentan6, ou la famille est aussi spectatrice de sa propre pi^ce 
et le th6rapeute ^galement acteur (Guitton, 1988) . 

A la stance suivante, Virginie demande spontan^ment k re jouer i 
I'histoire des chevaux et le f'^dopsychiatre s'y pliera de bonne 
grSce, mais en demandant que soit 61abor6 un nouveau scenario. 
L'histoire, dans un registre toujours plus symbolique, sera celle 
de chevaux qui se marient (Virginie et sa m^re) , le p^re 6tant le 
pasteur . 

Le focus th^rapeutique de la relation mire- enfant, ambivalente. 





- 212 - 



est ainsi instaur6. 

Ce focus est travaill6 paral l^lement par une prescription de 
tUcheS/ d'abord en stance, sous le controle des th^rapeutes, puis 
hors stance, ou la m^re devra caresser sa fille 3 minutes tous les 
soirs, pour forcer par ses cSlins la sauvagerie de cet animal. 
Enfant et famille ouvrent k cette occasion des boucles 
relationnelles bloqu^es. 

Dans les stances suivantes se d^veloppent des fantasmes de 
separation, d'abandon, de rcpt et de filiation: le petit cheval 
perdu retrouve sa mdre et se marie avec elle; un lapin est adopts 
par une famille d'^cureuils trois ans apr^s le d^c^s de ses 
parents; un ours emporte une fillette de l'h6pital; le diable 
vient voler 1' enfant d'une princesse. 

Connaissant I'histoire de la famille d'origine, nous pouvons nous 
demander de qui virqinie se croit inconsciemment la fille: de son 
p^re A qui elle ressemble physiquement ; du grand -p^re maternel 
biologique, que sa m^re n'a pas connu, et qu'elle recherchait sans 
doute durant sa propre pr6 -adolescence quand elle voulait devenir 
aventuri^re; de la grand -m^re maternelle qui I'a souvent eue en 
garde pendant sa petite enfance, au point qu'elle a pu imaginer 
n'etre qu' adoptee par sa m^re qui une relation plus naturelie 
avec sa soeur? 

En tout 6tat de cause, pendant la dur^e du traitement, 
con jointement k une amelioration de la socialisation de Virginie 
et de ses relations avec sa m^re, mais aussi k I'apparition d'une 
probl^matique conjugale chez les parents, Virginie se d^sintrique 
du lien ambivalent indirect avec sa m^re, qui avait sans doute 
aussi comme fonction pour la m^re de rappeler sa revendication 
ambivalente envers sa propre mdre qui I'avait plac6e k 
1 ' adolescence . 

c. Le processus th^rapeutique 

Dans la phase initiale du traitement. 1 'action du th^rapeute a 
consist^ bien pragmatiquement k maintenir le syst^me en mouvement 
selon 1 ' inspiration du moment, ceci en s'impliquant 
perscnnellement , c'est-A-dire en utilisant comme langage toute sa 
personne. 
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Progr essivement 1' enfant d^veloppe sa v.- symbolique et 
relationnelle dans le cadre de jeux psychodramatiques , ou le 
th^rapeute devient progressivement davantage un auxiliaire ^ 
I'instar d'une poup^e vivante, laquelle sera finalement remplac^e 
par un vrai jeu de marionnettes, secondaris4 aussi sur le plan du 
langage. 

Le th^rapeute, d'abord tr^s impliqu6, assure progressivement de 
fagon pr^valente une fonction d' encadrement du d^veloppement (E, 
Fivaz , 1987 ) . Au long des jeux et discussions les relations 
r^elles et imaginaires de 1 ' enfant s' 6tof f ent au sein de sa 
f ami lie (voir schema no 2) . 



sch^a no 2 : prQcassus th^rapautlQua 



PHASES DE cooplage auto-organisation couplages 

L'INTERVENTION th*rap«utiqu« dans la familto •xtArlcurs 



STADES comportemtnt f.^tasm** jouAs 

LANGAGIERS "parianr racont* 



POSITION DU 
THERAPEUTE 





implication p6rsonn«ll« ^^^..-'''''''^ 


► 




^^.^•'encadrement du dAvwioppement 





d. Langages du th6rapeute et langages de 1 'enfant 
A partir des concepts d ' autoorganisation et de couplage 
structurel, il est possible de distinguer des f onctionnements 
diff^rents che2 I'enfant et le th^rapeute (voir schema no 3): le 
langage de I'enfant est spontan^ment autor6f4r6, le couplage 
intervenant prioritairement pour son propre d^veloopement et son 
propre int6r§t; 1 'asgimilation primant sur 1' accommodation; 
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1' enfant 6tant davantage 6gocentr4, de par son Sge, de par son 
immaturity symbolique dans certains cas, du fait 6galement de la 
souff ranee qui immobilise une part de son 6nergie. 

A 1' inverse, la specificity du travail du th^rapeute est 
1' importance qu'il accorde au couplage au b^n^fice du patient. Le 
th^rapeute se prete k 1' enfant comme personne, comme relation, 
comme poup^e vivante, objet d'6changes verbal et de jeu. Ceci dans 
I'espace transitionnel du jeu, qu'il cr^e par son encadrement. Le 
th^rapeute peut se d^centrer pour le projet de 1' enfant, se mettre 
en question, en ^tant prdt A changer son fusil d'^paule. Au 
premier temps, il s'agit pour le th^rapeute de s' adapter au canal 
langagier qu' utilise 1' enfant, souvent comportemental, pour que le 
courant passe: le couplage relationnel d'abord. 



sch6ma no 3 



langa^e da 


langage du 


r«nfant 


tMrspeuta: 


Autoorainisation 


CQUDlaae stnjcturel 


et son couplage structure! 


pour rautoorgenlsation de I'enferrt 



La relation est ainsi A la f ois r^ciproque et compl^mentaire , 
asym^trique, le th^rapeute repr^sentant davantage le contexte, 
dans la Constance et la prydictibilit6, 1' enfant 1' implication et 
I'ajustement (E. Fivaz, 1987). 

Le th^rapeute se met en fait au niveau de 1' enfant, tenant compte 
de son Sge affectif , mais 6galement du principe qu'k sa fagon il a 
aussi raison. 

Dans ce sens, le th^rapeute se comporte un peu comme la m^re qui 
anticipe pour confirmer les beeoing d« son enfant, pav eon 




attitude analogique, tout en construisant un cadre qui repr^sente 
le statut parents -enf ants. 

Cela 6tant, k I'instar de la m^re aussi, le th^rapeute projette 
son propre enfant f antasmatique et imaginaire (Cramer, Stern, 
1988) . II r^actualise ses prop res besoins d' accordage et il 
s ' auto - organise lui-meme en s4lectionnant et integrant les 
r^ponses de 1' enfant et de ia famille. L' enfant et la famille 
r^veillent ses oropres affects et valeurs, y compris les reactions 
ambivalentes possibles en tant que personne, et aussi 1' instinct 
parental inconditionnel . 

EN SOMME : 

Pour qu'une relation authentique s'^tablisse, patient et 
th^rapeute, avec leurs caract^ristiques propres, doivent pouvoir 
se consid^rer comme partenaires. Le th^rapeute, en particulier, 
doit pouvoir prendre distance de sa competence oflicielle, pour 
pouvoir respecter la competence du patient et lui favoriser 
1 'expression. La garantie, pour que "quelque chose passe", c'est 
une relation directe, tant avec 1' enfant, qu'avec tous les membres 
de la famille. 

Ce respect de 1' autre fonde notre autocritique, c ' est - -dire le 
travail de prise de conscience de nos associations, de nos 
reactions, de nos erreurs : quand notre propre auto -organisation 
de th6rapeute prime sur celle du patient, de par nos theories 
parfois Pt souvent de par notre d6sir th^rapeutique , nous 
r^agissons au-delli de notre mandat, qui vise h favoriser les 
reprises d' organisation, pcir les relations que nous ^tablissons et 
suscitons . 



Raymond B. Traube 
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"Entre le cristal et la fum^e", in Du bruit 
' autoorganisation, Paris , Le Seuil , chap . 3 , 



Paris, 
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